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INTRODUCCION

:

El ser humano no sólo vive para si mismo como individualidad, sino que se

encuentraconstitutivamentevolcadohacialos miembrosde supropiaespecie,siendoen

la relacióncon los demás dondesedescubrey modelacomo persona.Dicha relación es

por tanto, un hecho indispensablepara el procesode personalizaciónporque el ser

humanoexisteen la medidaque coexistecon los demás,teniendoencuentaque desdeel

momentodel nacimiento son los otros los que, no sólo ayudana crecery desarrollarse,

sino que van enseñandoa descubrirsea si mismo,a los demásy al mundoenel que se

vive. En estesentido,RofCarballo(1987) ponede manifiesto queel nosotrosque forma

la urdimbre social,no sólo facilita sino que es piezabásica parallevar a término el

procesode personalizacióndel individuo, puesesen la relacióny enel encuentrodonde

se modela la persona,generando percepcionesy esquemasde conocimiento y

reconocimientode diferentessentimientosy conductasrespectoa los que nos rodean,a

partir de los cualesaprendemosa reconocere interpretarcognitiva y emocionalmentea

los demáscomo serescercanoso lejanos,como iguales a nosotroso como seres

inferioreso superioresanosotros,como “merecedores”de nuestrasimpatíao denuestra

antipatía.

Las percepcionesde empatíaconstruidasdesdeese conocimiento,valoracióny

aceptación,nos permitentener unos limites frente a los demásque normalmenteno

traspasamos,siendo caracterizadasdichaspercepcionespor una evaluaciónpositiva de

los sereshumanos,relacionadacon sentimientosde responsabilidadpersonal por el

bienestarde los otros. Cuandopredominanestossentimientos,esdificil hacerdañoa las

personasporqueuno se sientefuertementeidentificadocon ellasy porque la evaluación

positiva tiendeahacersurgir unaconductaprosocialhacialos demás. Por el contrario,

las percepcionesde lejanía, normalmente llenas de desconocimiento,prejuicios y

legitimaciones ideológicas, pueden justificar cualquier modo de actuar negativo o

agresivo,disminuyendo así la competenciasocioemocional de la que potencialmente

estamosdotadoslos sereshumanos,generándoseasí la exclusión del otro y/o de los

grupos. Al respecto, Ervin Staub, (1990) indica que los orígenes psicológicos y

motivacionalesde la exclusión incluyen devaluaciónde los grupos, creenciaen un

mundo justo, autodistanciamientopor eufemismoso por una actitud perceptual

objetivadaque reducela empatíay por ideologíasqueidentificana los enemigos.Cuando
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estosucedesehaceposible maltratary discriminardebidoa que la evaluaciónnegativa

de la gentehacequeseamás fácil hacerlesdaño.

Esta exclusiónmoral es la basede todaslas exclusionespersonalesy sociales;

exclusionespresentesa los largo de la historia de la humanidad en forma de

desencuentrospersonales,socialesy de dominio frentea los demás;una historia que se

sigue repitiendoen todos los ámbitos de la vida, siendo claros ejemplos aún en la

actualidad,las guerras,la explotacióny la esclavitudinfantil máso menossolapadaque

seproduceenmuchaspanesdel mundo,junto con una exclusiónsocial que crececada

díaporque la mayoríade las coordenadassociales,políticasy económicasno potencian

la culturade los derechoshumanos.En estesentido,seafirma que el desarrollohumano

no estáen consonanciacon el desarrollotecnológicoteniendoen cuentaque, a pesarde

que los marcos jurídicos y lasproclamacionesde intencionesparavivir en paz y para

poderconvivir se manifiestanconstantemente,la líneaque separalas accionesllamadas

humanasde las accionesinhumanas presentauna gran fragilidad, difuminándosecon

gran rapidez en el momentode llevarlasa la prácticapor los interesesy percepciones

contrariasque,inclusolegitimanel traspasodeesalínea,en situacionesconcretas.

El resultadode los planteamientosanterioreses que, aún en la actualidad,se

siguen tolerando y legitimando accionesnegativas y/o agresivas,evidenciandoque,

cuandoseagredea los demás,no siempreesporquesepierdela cabezay el control de la

razón, sino porque la razón y los sentimientosse han ido llenando de razonespara

legitimar tales agresionesy conductasasociales.Así, en la medida que los marcos

sociológicosen los quecrecennuestrosniños y adolescentesy en los que desarrollansus

aprendizajesvitales,por un lado olvidan que la personaentendidacomo un todo es lo

fundamental,y por otro, estánpresididoscomo afirma Victoria Camps (1999) por la

aporofobiao rechazoal diferente,especialmentecuandoeste es débil, marginadoo

pobre,sefomentan percepcionese interpretacionesinsensiblesy de culpabilizaciónde la

víctima, haciendomuchomás dificil paraellos construirvaloresfundamentalescomo la

tolerancia, la comprensiónempática, la solidaridad y en general, los sentimientos

prosocialeshacia los demás,indispensablespara superarlos conflictos,desencuentrosy

dificultadesque, ademásde frecuentes,son “normales”en las relacionesinterpersonales

y que no debenconducirnecesariamentea actitudesde rechazoy de violencia.Es decir,
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los sereshumanostenemosla capacidadde modificar esosmarcossociológicosy crear

otrosnuevosdondesepotenciela convivenciapacífica.

Al respectoqueremosdestacarlos postuladosdefendidospor El Manifiestode

Sevilla contra la Violencia (1986), adoptadopor la UNESCO y aceptadoampliamente

por científicosde diversasdisciplinas, en el que se afirma claramenteque si nuestros

antepasadosinventaronla guerra,nosotrospodemosy debemosinventarla paz.Entresus

afirmacionesdestacamoslas siguientes:“Algunos mantienenque la violenciay la guerra

no cesaránjamás,porqueestáninscritas en nuestranaturalezabiológica (..) Estemito

estámuyextendido(..) Nosotrosdecimosque nosesverdadAsimismo,en otros tiempos

se manteníaque la esclavitudy la dominación basadosen la raza o en el sexo estaban

inscritos en la biología humana. Unos cuantos incluso pretendieronpoderprobarlo.

Actualmentesabemosque seequivocaban<~) La construcciónde la pazempiezaen la

mentede loshombres:esla ideade un mundonuevo.

Cient(ficamentees incorrectodecir que no sepodrá suprimir nuncala guerra

porqueformaparte de la naturalezahumana<1) porquela culturahumananos confiere

la capacidaddemoldeary transformarnuestranaturalezade una generacióna otra. (..)

esincorrectodecir que la guerraesunfenómenoinstintivo (..) porqueno existeun solo

aspectode nuestrocomportamientoque <½)no puedasermodWcadoconel aprendizaje.

Basadosen estospostuladosdefendidosdesdehacetiempopormuchaspersonas,

crecela sensibilizaciónen torno ala necesidadde construir una convivenciaa partir de

la ópticamarcadapor los DerechosHumanoshaceya másde cincuentaaños, desdeel

convencimiento de que las personastenemos la capacidadparalograrlo a travésdel

aprendizaje, rechazandolas voces que en otros tiempos defendían y pretendían

demostrar,que el rechazoy la soluciónde los conflictosde maneraviolentaerala forma

natural dedirimir nuestrosconflictos,afirmandoy defendiendoen la actualidadque, del

mismomodo quese aprendea resolverlosde maneraviolenta,tambiénsepuedeaprender

a solucionarlospacíficamente.

Porello la educación,comoprocesode socialización,seconstituye como unade

las herramientasbásicas e imprescindiblespara poder aprender,desde las primeras
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edades,unasclavesque permitanentendersea sí mismo,a los demásy al mundo en el

quevivimos, desdela necesidadde desarrollarunasactitudesde comprensiónempáticay

aceptaciónde los otros, hastala necesidadde aprendery practicarestrategiaseficaces

para relacionarsecon los demás. Estasintenciones son las que se manifiestanen el

Informe a la UNESCO de la ComisiónInternacionalsobrela Educaciónparael siglo

XXI presididapor J. Delors(1996), cuandodefiende y haceexplícito que la educación

paraestesiglo debeseruna educaciónparatoda la vida que enseñeno sólo a conocer,

sino tambiéna hacer,sery a vivir juntos,otorgandoa los alumnos un papelmásactivo

en su propio aprendizaje;una educacióna travésde la cual se aprendaa cooperary a

desarrollarproyectospropios,que ademásimpida la exclusiónsocialy el fracasoescolar

utilizando educativamentelos mediosde comunicación.Poreso, frentea los numerosos

desafios del futuro, la educaciónse constituye como una herramientabásica para

fomentarla convivencia,el respetoy la aceptaciónde los demas.

Sin embargo,los niños, las niñas y los adolescentes,se encuentranhoy con

grandesdificultadesparaadquirirestosaprendizajesde la convivenciay de la aceptación

de los demás,porqueen los entornosdondesesocializanno siemprese potencian estos

valores, considerandoque la familia, la escuela, el grupo de igualesy los medios de

comunicación,como referentesen el procesode socialización, en múltiples ocasiones

potencianotro tipo de valoresy de formasde relacionarsecon los demás.Por otraparte,

dosde estosejesfundamentales:la familia y la escuela,cadavezcedenmásterrenoa los

medios de comunicacióny al grupo de iguales,debido a los cambioscualitativos que

desdehaceun tiempose vienenproduciendoen la sociedadeuropeay másconcretamente

en la española;cambiosque sehacenevidentesen la organizaciónsocial, política y

económica,dondesevalorael tener,el poder, el éxito, el individualismoy en general,la

“ley del más fuerte”, haciendo entoncesmás dificil el aprendizajede estos valores

relacionadoscon los DerechosHumanos.

Así, la familia cadavez tiene menostiempo para ejercer la función educativa,

imponiéndoselentamenteun cierto “maternajesocial”, que trae como consecuenciaque

cadavezmás los niñosy las niñasaprendena descubrirla vida, a sí mismosy a los demás

con personasdiferentesa sus padres.Por otrapafle, la presenciadel “filiarcado” como

dinámicaen la vida familiar, haceque los más pequeñoscrezcansin referentesadultos

que les ofrezcanunasnormasclaras y unoslímitesen sucomportamientoconsigomismo
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y con los demás,situacionesque amplifican y dificultan más los aprendizajesprosociales

cuandoel paro, la marginación,y los problemaseconómicosestánpresentes en el

ambientefamiliar, o cuandola ausenciade las figuras significativasson constantesy los

niños/asy adolescentesperciben la soledadcomo el estadonormal; pudiendo darse

condicionesextremasdonde la actitud hostil y autoritaria se unen en la estructura

familiar, estableciendo el maltratotanto fisico como psíquicocomo formas básicasde

socialización.

Del mismo modo, los mediosde comunicaciónespecialmentela televisión,juegan

un papelmásque relevanteen estosaprendizajes,puescomo invasoressilenciosos”y

como “educadoresinvisibles”, van llenandopoco a poco las vivenciasy experienciasde

sentimientos,emociones e ideas de individualismo y de insensibilidadantelos demás;

al mismo tiempo,proyectantodo tipo de situacionesdondeestánausentes,en la mayoría

de ocasiones,la resoluciónde conflictos de manerapacífica,y dondesemanifiestancomo

válidasy legítimasaquellassituacionesdondela fuerzafrentea los demás es lo correcto;

aireandoal mismo tiempounaculturaquepromuevepocola reflexión,el razonamientoy

la aceptaciónde la persona,comolo másimportante.En estesentido,un estudiorealizado

porel profesor Manuel Martín Serrano(1998), demuestraque decadadieznarraciones

que seproducenen la televisión,nuevede ellasincluyenun actoviolento.

Por otra parte,la escuela,referenteconstantede la educación,seencuentracon

unos marcos teóricos capacesde abordarel aprendizajede la convivenciadesdelos

grandesobjetivos de las Etapas educativas,nacidos de los paradigmashumanista,

constructivista y ecológico contextual. Así desde la acción tutorial, el currículo

prescriptivopone de manifiestoque para la EducaciónInfantil el gran objetivo es el

desarrolloarmónicode la personalidad;parala EducaciónPrimariaesenseñara pensar,

convivir y ser personay para la EducaciónSecundariaes el desarrollointegral de la

personalidad,el equilibrio emocionaly la preparaciónparala vida adulta;intencionesque

debenserdinamizadaspor los TemasTransversalesa travésde la prácticaeducativaen

las diferentes áreascurriculares.

Sin embargo,estosmarcosteóricosno acabande impregnarla vida de los centros

debido a múltiples factores sociales,organizativos,formativos y de participacióny

contradictorios con los valoresque secotizanen la sociedad manifestándoseuna serie

21



de hechos,que sin ser generalizados,empiezana preocupara la comunidadescolar,

teniendoen cuentaque, en general, las conductasanómicassevan percibiendocadadía

másentrelas niñas,los niños y los adolescentes,destacándoseconductasde indisciplina,

comportamientosdisruptivos, conductasagresivas e intimidación a compañerosy

compañerasy enenfrentamientoscon los profesoresy profesoras,que en la mayoríade

lasocasionesesverbal.

El grupo de iguales,es otro de los grandes referentesbásicospara los más

jóvenes,puessi en las primerasetapasde la vida, la familia ejerceun podercasitotal por

la indefensiónque presidela vida infantil, la posterioradquisiciónde la autonomíay el

desarrolloprogresivode las diferentescapacidades,haceque la convivenciacon el grupo

de iguales se vaya consolidandocomo el núcleo social donde fundamentalmentese

construyela propiapersonalidad, y la forma de sery actuarfrentea sí mismo y a los

demás,surgiendode esteprocesoun individuo adulto, con una identidadpositiva y

diferenciada;o porel contrario,un individuo conunaidentidadpersonalnegativaque le

dificulta asumir de manera eficaz su rol de adulto, de acuerdo con las pautas

socioculturalesde suentorno.

Desdetodos estosplanteamientostiene una granrelevanciala tesisdoctoralque

sepresenta,con el titulo de “Agresividady adolescencia”y cuyo objetivoesconocerlos

mediadorescognitivos que subyacena la conductaagresivaen adolescentesde 11 a ¡8

añosde edad,con el fin de avanzaren su comprensióny evaluaciónque permitanporun

lado, detectarlos casosde riesgoy porotro, contribuir en el diseñodeprocedimientosde

intervenciónque ayudenaprevenirla.

Para la elaboraciónde la memoriafinal seha dividido el trabajoen dos grandes

apartados:el primero centradoen la FundamentaciónTeórica y Antecedentesy el

segundodedicadoa la Investigación.

El apartadode la FundamentaciónTeórica y Antecedentesconstade tres partes.

La primeraparte, “Conceptualizaciónde la ConductaAgresivay su Estudio Científico”,

analizaen el capítulo1 las Teoríasy ModelosExplicativosy en el capítulo2 desarrollala

Conceptualizaciónde la Agresividad, la Agresión y la Violencia. La segundaparte,

“Análisis Evolutivo de la Adolescencia”se desarrollaen seis capítulos (del 3 al 8),
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estudiandoel Cambio del Conceptode Adolescenciaa lo largo de la Historia y los

diferentesámbitosdel desarrollohumano:Físico, Cognitivo, Emocional,Social y Moral.

La terceraparte, “ConductaAntisocial, Condicionesde Riesgoy CondicionesProtectoras

en la Adolescencia”, comprende cuatro capítulos. En el capítulo 9 presenta la

Conceptualizaciónde las Condiciones de Riesgo y Condiciones Protectorasen la

Adolescencia; en el capítulo 10 se analizan las Conductas Antisociales en la

Adolescencia;el capítulo 11 abordala CompetenciaSocioemocionalcomo Condición

Protectoraen la Adolescenciay finalmente,enel capítulo 12 se estudianlas deficiencias

cognitivasasociadasa laconductaagresiva.

Porsuparteel apartadodedicadoa la Investigaciónestádividido en seiscapítulos.

En el primero se formulanlos Objetivosde la investigación;en el capítulo2 las Hipótesis

de trabajo; el capítulo 3 está dedicado al Método; en el capítulo 4 se presentanlos

Resultados;el capítulo5 estádedicadoa la Discusióny el capitulo 6 a las Conclusiones

Generalesy PerspectivasFuturas.La memoriafinaliza con la presentaciónde los Anexos

y la Bibliografia.
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FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA Y ANTECEDENTES





PRIMERA PARTE: CONCEPTUALIZACIÓN DE LA CONDUCTA

AGRESIVA Y SU ESTUDIO CIENTÍFICO

.

Capítulo 1: TEORIAS Y MODELOS EXPLICATIVOS: DEL “INSTINTO

AGRESIVO” AL APRENDIZAJE DE LA CONDUCTA AGRESIVA.

1.1 Visión innatista de la Conducta A2resiva: Un debatedel pasado

• ¿Esla conductaagresivahumanainnata?

• ¿Se puedeentendercomoalgoimposiblede eliminar,o porel contrario,es un

mal evitable?.

• ¿Esla sociedadla que generay mantienelos comportamientosagresivos?

Estasy otras muchaspreguntasmáshan sido temade apasionadosdebatesentre

científicos y público en general. Entre los investigadoresla primera controversiaha

girado en tornoa la existenciao no de un “instinto agresivo“. Durantesiglos sehacreído

en un instinto violento, defendiendoque los sereshumanosnacemoscon una innata

necesidadde odio y destrucción.

Unade las figurasquecon másfrecuenciasehaasociadoadichahipótesises la de

Freud, quien en 1920 y a raíz de los horrores de la Primera Guerra Mundial, se

manifestabaconvencido de que las personasestabanimpulsadashacia el odio y la

muerte,afirmandoque “<½.)el hombreno esuna criatura tierna y necesitadade amor,

que sólo osaríadefendersesi se la atacara, sino, por el contrario, un ser entre cuyas

disposicionesinstintivastambiéndebeincluirse una buenaporción de agresividadPor

consiguiente,el prójimo no le representaúnicamenteun posible colaboradory objeto

sexua4sino tambiénun motivo de tentaciónpara satisfaceren él su agresividad,para

explotarsu capacidadde trabajo (...), para humillarlo, para ocasionarlesjrimientos,

martirizarlo y matarlo” (Freud,1930,pp.S2-53).En añosmásrecientesKonradLorenz,

fundadorde laetologíay premionobel a raízde las investigacionesde la conductaanimal

en suhábitatnatural,manteníaque los sereshumanos,igual que otrasespeciesanimales,

poseen un impulso a2resivo innato. Según él, “la agresión, cuyos efectos suelen

equipararsea los del instinto de muerte, es un instinto como cualquier otro y, en

condicionesnaturalesigualmenteapto para la conservaciónde la vida y de la especie”
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(Lorenz, 1963, p.41. Estudiarcon másdetalleestasconceptualizacionesesfundamental,

teniendo en cuenta el impacto social que tuvieron en su momento, las diversas

interpretacionesque se hanhechoy la enormeinfluenciaque aún en la actualidadejerce

sobredeterminadosgrupos humanos,que se apoyanen ellas para justificar sus actos

agresivos.

1.1.1 TeoríaPsicodinámicade la Agresión

Freudy otros autoresde orientaciónpsicodinámicaconsideranla agresióncomo

uno de los motoresbásicosde la vida. La describecomo una fuerza global, instintiva,

urgente,presenteen toda actividad humanay básicamenteinevitable. Afirma que

“evidentemente,al hombre no le resulta fácil renunciar a la satisfacción de estas

tendenciasagresivassuyas;no se sientenada a gusto sin esasatisfacción(...). Siempre

se podrá vincular amorosamenteentre sí a un mayor número de hombres, con la

condiciónde quesobrenotrosen quienesdescargarlos golpes” (Freud,1930,p.55).

Inicialmente Freud habíadedicado poca atenciónal fenómenode la agresión,

mientras considerabaque la sexualidady la conservacióndel individuo eran las dos

fuerzasquepredominabanen el serhumano.Suconceptode agresiónva evolucionando

y siguiendo la aproximaciónhistórica realizadapor Van Rillaer (1978), se pueden

distinguir claramentetresperíodos:

• Primer Período(1892-1913)

En un primer momento, Freud describió los fenómenos agresivos como

emergentesde unas pulsiones libidinales, que en determinados momentos se

manifestabancon urgencia constituyendo lo que denominó “perversiones” o

aberracionessexuales.

Dentro de su concepciónde las aberraciones,planteael fenómenodel sadismo

que, aunque es un componentede la sexualidad normal, se puede transformaren

dominantebajodeterminadascircunstancias,estigmatizandoel comportamientosexualde

un individuo determinado.El sadismocomo manifestacióneminentementeagresivano es
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másque unatendenciade dominaciónque buscavencerla resistenciadel objeto sexual,

de formadiferente ala seducción.

El sentidoy el origende la tendenciasádica estánlejos de adoptaruna forma

definitiva en las primerasaproximacionesfreudianas.Susideasoscilanentreconsiderarla

comounasimpleexpresiónlibidinal y atribuirleorígenesmuy diferentesa los sexuales.

En este primer periodo también presentó el fenómeno de la ambivalencia

afectiva,del amorcomo la otracarade la mismamonedaqueel odio y la agresión.Freud

llama la atenciónsobrela ambivalenciainternade la pulsión sexual,defendiendoque la

pulsión hacia la crueldad es un componentede la sexualidad y que dicha pulsión

generalmenterepresentauna partedel comportamientosocial del enfermo.Afirma que

“de estarelaciónentre crueldady libido, seorigina tambiénla transformacióndel amor

en odio, de emocionestiernasen emocioneshostiles( (VanRillaer, 1978,p.57).

• SegundoPeríodo(1914-1919)

En estaetapaes fundamentalel tema relacionadocon las “pulsiones del yo”,

porque,ademásde ser clave en la concepciónpsicoanalítica,es imprescindiblepara

comprenderel fenómenode la agresividad.Freudabordaconcretamenteel análisis del

amor y del odio y las ideas claves al respectose puedenresumir en su obra “Las

pulsionesy susdestinos” (1915).Sonlas siguientes:

1. El odio esunarelaciónde objeto y surgede unaactuacióndefensivade rechazo

queel yo narcisistaoponea las excitacionesprovenientesdel mundoexterior.

2. Los conceptosde odio y agresividadno son esencialmentediferentes;por el

contrario,en la vida cotidianase les consideracomo unidos. Si el yo se sienteherido o

amenazado,buscalaeliminacióno destrucciónde todoslos objetosperturbadoresqueson

fuente de frustración de la satisfacciónsexual o de satisfacciónde necesidadesde

conservación.

3. En lenguaje freudiano, el término frustración es sinónimo de “herida

narcisista”. De esta forma la agresiónse originaria cuando el yo sufre esta herida

narcisista,más por el obstáculo,la privación o el rechazo en cuestión,que por la no

satisfacciónde las pulsiones.
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Tambiénduranteesteperíodoy a raízde la PrimeraGuerraMundial,Freudrealiza

unasreflexionessobrelos fenómenosdecarácterhostil y sobrela resonanciaafectivade

la muertede seresqueridosy de personasconsideradasenemigas,que aportanelementos

importantesparael temade estudio.En el texto “Consideracionesde Actualidad sobrela

Guerray la Muerte” (1915)sedestacanlas siguientesideasfundamentales:

1. La esencia más profunda del ser humano está compuesta de impulsos

instintivos de naturalezaelemental,quesonigualesentodosy tiendena satisfaceralgunas

de estasnecesidadesprimitivas. Afirma que “estos impulsosprimitivos no son en sí ni

buenosni malos. Los clasificamos, y clasificamosasí sus manifestaciones,segúnsu

relacióncon las necesidadesy las exigenciasde la comunidadhumana” (p.l 03).

2. Los impulsos primitivos sufrenuna serie de transformacionesy recorrenun

largo camino evolutivo hastaconvertirse en eficientes en la personaadulta. En la

transformaciónde los impulsos llamados “malos” o egoístasen “buenos” o sociales,

influyen dos factores:a. Un factor interior: el erotismo,que en su sentidomásamplio se

refiere a la necesidadde amor; b. Un factor exterior: la coerción de la educación,

representadapor las exigenciasde la civilizacióncircundantey continuadapor la acción

directadel medio civilizado.

Al respecto,es interesantedestacarlos interrogantesque Freud se planteay la

sinceridaden surespuestaque vislumbraalgode optimismo: “¿Por qué los pueblosy las

nacionessedesprecian,seodiany seaborrecenunosa otros> incluso tambiénen tiempos

de paz, es, desdeluego, enigmático. Por lo menos, para mí (...) sucedeprecisamente

como si todas las conquistas morales de los individuos se perdieran (...), y sólo

perdurasenlas actitudesanímicas másprimitivas, más antiguasy más rudas. Estas

lamentablescircunstanciasserán, quiz4 modWcadaspor evolucionesposteriores”

(plí 1).

Las anterioresreflexionesde Freud se vieron afectadaspor la SegundaGuerra

Mundial, éstaejerció una gran influenciaen sus planteamientosacercade la agresividad,

tanto en los maticesque introdujo comoen los cambiosimportantesque aparecenen la

terceray última etapa.
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• Tercer Período(1920- 1939)

A partir de los años20, Freud cambiaradicalmentesu planteamientoante la

evidenciade que la teoría era incapazde explicar muchosfenómenosque se venían

observando,entreellos: la resistenciaal trabajo analítico, la repetición, la regresióno

vueltaa los orígenesy lacrueldadde la guerra,quedificilmentepodíaserexplicadapor la

pulsión sexualo por la pulsión del yo. En su Obra “The Ego andtheId” (1923)y en las

posteriores,introdujo unanuevadicotomía, unapulsiónantagónicaala primordial libido

o Instinto de Vida (Eros): la que denomino’ “destrudo” o Instinto de Muerte

(Thanatos),considerándoseéstacomo la segundagran reelaboraciónen la historia de la

doctrina freudiana,al tenergran repercusiónsobretodo el conjunto de la obra (Van

Rillaer, 1978).

Esta nueva pulsión tiene sus manifestacionesen un conjunto de fenómenos

observables:a). La compulsiónde repetición;b). La regresión;c). La destruccióno

agresividad.

Sus elaboracionesteóricas continúan revisándosey durante este periodo va

realizandomatizacionesrespectoa suconceptualizaciónde la agresividad,siendo suobra

“El Malestar en la Cultura” (1930) una piezafundamental.Algunas de las ideasmás

relevantessonlas siguientes:

1. Daun giro decisivoal considerarla tendenciaagresivacomo “una disposición

instintiva innatay autónomadel ser humano(1...) aquellaconstituyeel mayorobstáculo

con que tropiezala cultura” (Freud1930, p.613).Declaraa la agresióncomo la heredera

legítima de la pulsión de muerte: “Dicho instinto de agresión es el descendientey

principal representantedel instinto de muerte,que hemoshalladojunto al Erosy quecon

él compartela dominacióndel mundo” (p.63).

2. Esto es, se instaurala agresióncomo unadisposiciónpulsionaloriginaria y

autónomadentro de la psique humana,constituyendola base de todos los vínculos

cariñososy amorososentre las personas.Pero,no sedebeidentificar la pulsión agresiva

con la de muertesino que se debeinterpretara la agresividadcomouna pulsión parcial

dentro de la más amplia pulsión de muerte. Esta pulsión de muerte puedeadoptar
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fundamentalmentetres formas y la agresión más pura la constituye la segunda

manifestación,sin descartarlas otrasdos quetambiénformanpartecadadía de nuestra

vida cotidiana: a). El goce sádico;b). La rabiadestructora;c). La violenciacomo forma

de dominio, especialmenteen el trabajo.

3. Freudsepregunta: “¿A quérecursosapela la culturapara coartar la agresión

que le esantagónica,para hacerla inofensivay quizápara eliminarla? (...) ¿Quéle ha

sucedidoal individuo para que susdeseosagresivosse tornaran inocuos?” (p.64). La

respuestaesque la agresiónes introyectadadevolviéndoseasí a su lugar de origen;es

decir, se dirige contrael propio yo, pasandoa incorporarsea una partede éste, “que en

calidadde super-yoseoponea la parte restante>y asumiendolafunciónde “conciencia”

(moral), despliegafrente al yo la misma dura agresividadque el yo, de biten grado,

habríasatisfechoen individuosextraños” (p.64).

4. Lo anteriornos lleva a la conclusiónde que la culturacontrola la inclinación

agresivade la personamediantela vigilanciaque seestableceporunainstanciaalojadaen

su interior (super-yo), la cual subordinaal yo generandosentimientosde culpa, cuya

manifestaciónesla necesidadde castigo.

5. Al final de esta obra, Freud hace una reflexión frente al futuro de la

humanidad,teniendoen cuentala facilidad que hay para exterminarsemutuamentey

terminainvocandoaEroscomo la otrafuerzaquepuedecontrarrestarun desenlacefatal.

Afirma: “a mi juicio, el destinode la especiehumanaserádecididopor la circunstancia

de si —y hasta quépunto- el desarrollocultural logrará hacerfrentea las perturbaciones

de la vida colectivaemanadasdel instinto de agresióny de autodestrucción(.4. Sólo

nosquedaesperarque la otra de ambas “potencias celestes“, el eternoEros, despliegue

susfuerzasparavenceren la luchaconsuno menosinmortal adversario” (p.88).

En línea con lo anteriormerecela penacitar lo que Freud le escribióa Einstein:

“estos dosfactores—la dimensióncultural del hombrey el miedolegítimo a lasformas

quepodríanrevestirguerrasfuturas-puedencontribuir a ponerfin a la guerra (...) Pero

con quémedios,directoso indirectos,seproducirá, nopodemospreverlo” (Manifiestode

Sevilla contrala violencia,UNESCO,1992).
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1.1.2 Teoría Etológica

La Etologíaesel estudiobiológico de la conductade los animales,estudioque se

deberealizaren el ambientenaturalde vida del animal. Se considera“como un enfoque

abierto y flexible, (...) que defiende un enfoque interactivo entre un organismo,

preprogramadoen ciertos aspectos,pero en relación a un “ambiente sign~ficativo” y

sensiblea las variables situacionales-contextuales”(Arranz Freijo, 1994, p.l 54). Es

decir, para los etólogos hay dos elementosde enormeimportancia cuando estudian

cualquierconducta:a). El contextoen el que seda y b). Su valor adaptativo. En este

sentidohan estudiadolos procesosde socializacióny tambiénlaagresión,al ocurrir ésta

en un contextosocial.

Precisamente,el métodoparaestudiarel fenómenode la agresiónhumana se ha

basadoen la indagaciónacercade cómoéstacontribuyeala supervivenciadel individuo

y de la especie, tratandode determinarsu valor adaptativo,teniendoen cuentaque si

estáincluida en el repertorio conductualhumano,debeteneruna función dirigida a la

preservacióndel individuo y de la especie.Posteriormente,los etólogossecentraronen

buscarunaexplicaciónal por quéde la conductaagresivay violenta, tan presenteen los

intercambioshumanos.Paraello se basaronpreferentementeen observacionesrepetidasy

minuciosasde la conductaanimaly humana.

Al estudiarla conductaagresiva,realizanuna división inicial, diferenciandodos

tipos básicos:

1. Agresión interespecífica:entre los animalescumpliría tres funciones: 1).

Búsquedade alimentos; 2). Defensiva frente a un predadorque lo acosa;3). Reactiva

frente a objetosamenazadores.Estostres tipos de conductascarecende un componente

intencional que se podría denominarcomo dañino, por lo tanto, más que verdadera

agresividadsonmecanismosde autopreservacion.

2. Agresión intraespecifica: representalo que se conoce como la típica

conductaagresiva,que incluso pucdecausarla destrucciónde miembrosde la misma

especie.Cumpliría las siguientesfunciones: 1). Distribución territorial del espacio; 2).
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Agresionessexualesa rivales; 3). Defensade las crías;4). Instauracióny mantenimiento

dejerarquíassociales.

Lorenz afirma que, los sereshumanosestánmás seriamenteafectadosque los

animales~ el instinto agresivoporque a diferenciade otras especies,el vertiginoso

desarrollotecnológicohumanoha superadola muy lenta evolución de las inhibiciones

innatascontra la agresiónentremiembrosde la especie,convirtiendoasí la agresiónen

unaamenazamásqueen unaayudaparala supervivencia.

Es muy importantedetenemosun poco más en las ideasde Lorenz considerando

quesulibro “Sobre la Agresión” (1966)esunaobraclásicaque, en sumomento,fue muy

leída, comentada,y a veces mal interpretada; y aún en la actualidad,sirve de base

conceptuala muchas personasque prefieren creer que nuestrainclinación hacia la

violenciay la guerrase debea factoresbiológicosantelos cualesno podemoshacernada.

Entrelos puntosmásimportantessedestacanlos siguientes(Lorenz,1966):

1. La agresiónesun instinto como cualquierotro, que en condicionesnaturales

sirveparala conservaciónde la vida y de la especie.Entresusfuncionesse destacantres,

pero no son las únicasni las más importantes:a). Distribución de los animalesde la

misma especiepor el espaciovital disponible;b). Selecciónrealizadapor los combates

entrerivalesy c). Defensade laprogenie.

2. Ademásde las anterioresfunciones,la agresióncumple un papelindispensable

en todas las puisiones, sirviendo de “motor y motivación” en comportamientos

cotidianosy tambiénen algunosque inicialmente no estánrelacionadoscon ella o que

aún parecenlo contrario. En palabrasde Lorenz: “No sesabesi considerarparadoja o

lugar comúnel hechode que en los lazospersonalesmás íntimosque unen a los seres

entra muchode agresivo” (pS4) y tambiénexpresa:“es probableque todocuanto está

relacionadocon la ambición, el afán de escalarpuestoso subir de categoríay otras

muchasactividadesindispensables,desapareceríande la vida humanasi sesuprimieran

las pulsionesagresivas”(p.3 13).

3. Planteaque la agresividad humana se nutre de una fuente inagotablede

energia y como cualquier otra conducta innata, estátan arraigadabiológicamenteque

puedeexnresarseespontáneamentey no necesariamentecomo reacciónanteestímulos
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externos.‘y...) es lo espontáneode esteinstinto lo que lo hacetan temible” (p.61). Esta

forma de concebirla agresión,que compartecaracterísticassimilares con el modelo de

libido de Freud,ha sido acertadamentedenominado“Modelo Hidráulico”, por analogía

a la presiónque ejerceel aguao el vapor acumuladosen un recipientecerrado.Lorenz

defendíaen este sentido, que cuandoun organismono encuentraestímulos que le

permitan una descarga en momentos apropiados, puede comportarse de formas

inadecuadasqueno guardanrelacióncon la situacióninmediata,debidoa que la conducta

instintivaactuaráporsí mismapor la presióndel impulso acumulada

.

4. Atribuye el origen de esta agresividad a un proceso de selección

intraespecíficaque sucedió duranteel neolítico, cuando el hombre primitivo logró

dominary controlar los peligros externoslos cualesya no eran factoresbásicosen la

selección,siendo a partir de ese momento,la guerrael factor clave.Posteriormente,y

segúnlo expresadopor Lorenz, la vertiginosatransformaciónecológicay sociológica

debida al desarrollo cultural, ha generadoefectos desastrososal desequilibrarlos

“mecanismosde comportamientootrorafilogenéticamenteadaptados”(p.274).

5. Esto le llevó a analizar el cambio sufrido en las funciones del impulso

agresivo: de conservacióndel individuo y de la especiea convertirseen “el másgravede

todoslos peligros , concluyendoque sedebenal imparablecrecimientode la poblacióny

a la “imposibilidad de descargarlas pulsionesagresivasen la medida ‘prevista“para la

especie.No haysalida legítimaal comportamientoagresivoen una comunidadmoderna”

(p .281).

Si retomamosla idea de Lorenz de que la agresión es un impulso innato,

espontáneo,que necesitadrenarsecontinuamentey que en la sociedadmodernano

encuentra“formas adecuadas”paradescargarse,podríamosentoncespreguntarnos:¿qué

sucedecon esa energíaagresiva?;¿es introyectadapor el individuo como planteaba

Freud?;¿se descargaindependientementedel objeto o situación?;¿es desplazadahacia

otros fineso actividades?.

La respuestaque ofrece Lorenz es, que la misma evolución a través de la

mutacióny la selección,se haencargadode crearmecanismosque ayuden a controlar

dichosimpulsosy afirma que “la desviacióny reorientacióndel ataqueesprobablemente
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el medio más genial inventadopor la evoluciónpara encarrilar la agresión por vías

inofensivas. Pero no el único” (p.68). En este sentido, él mismo ofrece cuatro

recomendacionesque ayudarían a reducir la agresiónen el ser humano: a). Conócetea ti

nft&no b). Estudio, medianteel psicoanálisis,de la sublimación: c). Fomentarel

conocimientopersonal: d). Canalizarel entusiasmomilitante de forma inteligente y

responsable

.

Lorenz llega a la conclusiónde que hay dos medidaspara el control de la

a2resiónque estáncondenadasal fracaso:a). Eliminación de todas aquellassituaciones

que podrían desencadenarun comportamiento agresivo; b). Intentar controlarla

poniéndole un veto moral. Ambas fracasaríanteniendo en cuenta la espontaneidad

esencialde estapulsión instintiva y porque seríacomo “querer reducir la creciente

presióncíe una calderaapretandocon másfuerzala válvula de seguridad”(p.312). Una

tercera medida que teóricamenteseríaposible pero que él juzga poco recomendable

seria la eliminación de las pulsionesagresivasmedianteseleccióneugenésica.Es lógico

que no apoyeestavía porque,tal como seexpusoen párrafosanteriores,paraLorenz la

agresiónintraespecíficaes un factor fundamentale indispensableparala vida humana.

Por lo tanto, se decantapor la reorientación de la agresióncomo el camino más

prometedorparahacerinofensivaa la agresión

.

Finalmente,esmuy importantecitar laposturade Lorenzrespectoa laguerray en

generalhaciala agresiónno comoconductaadaptativasino destructiva,que quizáha sido

uno de los elementosmás polémicosde su teoría, porqueen ella creenencontrarapoyo

tanto los que defiendenque es algo inevitable y por tanto la justifican, como los que

tienen una visión pesimistay piensanque estamoscondenadosa sufrirla. Aunque su

posturarespectoa estostemasno esmuy clara a lo largode todasu obra, al final de la

misma se puedeapreciaruna cierta apertura conceptualque permite flexibilizar su

conceptode instinto y da un margende actuaciónal aprendizajey a la cultura como

elementosclavesen el controlde la agresividad.

Cuando hace referenciaa la agresión intraespecíficateniendo en cuenta el

desarrollocultural y tecnológicode la humanidadla calificacomo el más grandede todos

los peligrosy afirmaque ‘4...) no mejoraremosnuestrasposibilidadesde contrarrestarla

si la aceptarnos como algo metafisico e inevitable, pero, por otra parte, quizá
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conseguiremosencontrarsolucionessi investigamossobre ella” (pl38). En estamisma

línea va su posturafrente a la guerra.Hacealusióna la opinión del doctorMarmor que

“habla de los obstáculospsíquicosque seoponena la eliminaciónde la guerraen tanto

queinstitución social”> entrelos cualescita a los juegosy juguetesbélicos,éstoscreanun

ambientepropicio parala aceptaciónpor todos de la guerray la violencia. En concreto,

Lorenz dice: “Creo comoél que la guerra modernase ha convertido en institucióny

comparto su optimismo en creer que, siendo una institución, la guerra puede ser

abolida” (p.319).

1.1.3 Críticaa la Visión Innatistade la Agresión

Los conocimientoscientíficos actualespermiten rechazar las teoríassobre el

carácter innato e inevitable de la conductaagresiva, en función de los siguientes

argumentos:

1. Su modelo hidráulico, que hace referenciaa una calderade vapor y a una

válvula de seguridady segúnel cual la agresiónesuna energíaque seacumulay que está

continuamentepresionandoparasalir, siendonecesarioun “drenajepermanente”,aunque

sea por diferentesvías para evitar consecuenciasnegativas,no cuenta con una base

empíricafuerte.Por el contrario, se haencontradoque seragresivoen una direcciónno

reducela probabilidadde serlo en otras direcciones(Boggs, 1947; Allport, 1953; Scott,

1967Fromm, 1973; VanRillaer, 1978).

2. Hastala actualidad,nadiehaencontradoalgunaseñalde la reservadel impulso

ni en el cuerponi en el cerebro,tal comoplanteanlos innatistas.Sí hay áreascerebrales

específicasimplicadasen diversasaccionesagresivas,perodichasáreasparecencontrolar

reaccionesemocionalesen lugarde servir comoreservasde acumulaciónde la excitación

o de las sustanciasquímicasgeneradaspor la agresión.En otras palabras,“las personas

tienencapacidadpara la agresióny la violenciapero no unaurgenciabiológica a atacar

o destruir a otros que se acumulo continuamentedentro de ellas” (Berkowitz, 1996,

pAfl6).

3. Los investigadorestampocoapoyanla ideade la supuestaespontaneidadde la

conductaagresivadefendidapor Lorenz.Afirman que la conductaagresiva,al igual que

otras instanciasconductuales,esprobablementeuna respuestaa diversosestímulosde la
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situación circundantey no una acción provocadasúnicamentepor fuerzas internas

(Hinde, 1960; Berkowitz, 1969 a; Montagu, 1978). Es decir, en la actualidad los

investigadoresdefienden que la agresión es un fenómeno multicausal y que es

imprescindibleestudiarlas diferentesinteraccionesquesedana sualrededor.

4. La agresión tiene muchas manifestaciones producidas por diversas

motivacionesy no obedecea un único impulso o instinto (Scott, 1962; Barnett, 1967);

Los estudiossobrelas motivacioneshumanasmuestranque estassedesarrollande formas

complejasy diferentes y que en generaltienen poco en común con el origen de la

agresiónpersistente(Endíery Hunt, 1984).

5. La aceptacióndel carácterinstintivo y espontáneode la agresiónpermitiría

asumircomocompletamentenaturalesy pero aún, inevitables,diversasmanifestaciones

humanascomo: a) La crueldad,b) El vandalismo,c) Las torturas,d) Los asesinatosy e)

Las guerras, que no responden a nuestro legado genético dc emociones básicas

imprescindiblespara la supervivenciadel individuo y de la especie,sino a patronesde

respuestaculturalmenteaprendidosy desarrolladosexclusivamentepor algunosgrupos

humanos(Boggs,1947; Allport, 1953;Berkowitz, 1962).

6. Respectoa la ideade que el desplazamientopuededisminuirel sentimientode

frustracióny así evitar la agresióntampocoha recibidoapoyoempírico.Por el contrario,

se afirma que el desplazamientono acabacon la frustración, por tanto no sirve para

drenarla agresiónporquela continuafrustracióngenerade nuevomás agresión(Allport,
1 flt~\

1 ~iDi).

7. Igualmentecuestionableesafirmar que la agresiónsepuededrenarmediantela

guerra.La evidenciademuestraque ocurreun procesototalmenteinverso. Si esto fuera

cierto, sepodríaesperarmás tranquilidady menosactosde agresiónen un paísque está

en guerra, pero lo que se encuentraes que precisamentebajo esta circunstanciase

acrecientanlos problemas raciales, se generalizanlas hostilidades, la delincuencia

asciendey al terminarlaconfrontaciónarmadael númerode delitos se incrementamucho

másqueen épocasde paz(Allport, 1953;MorenoMartín, 1991).
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1.2 El Manifiesto de Sevilla contra la Violencia: un acuerdocientífico

Comoreflejo del importanteconsensode la comunidadcientíficainternacional,en

1986 designadoAño Internacional de la Paz, se reunieron en la ciudad de Sevilla

científicos de diversasdisciplinas y de diferentespartes del mundo para elaborarun

Manifiesto sobrela Violencia. Estedocumentonos aportaelementosmuy valiososde

análisisy comprensiónde estefenómeno,basadosen hechoscientíficamenteprobadosy

con toda seguridadnos facilita encontrarrespuestasa los interrogantesplanteados

inicialmente.

En dicho Manifiesto se afirma que la pazesposibleporquela guerrano esuna

fatalidad biológica sino una invención social, considerandoque “no existe ningún

obstáculode naturalezabiológica que se oponga inevitablementea la abolición de la

guerrao de cualquierotra forma de violencia institucionalizada>’. El Manifiestoconsta

de unaintroducción,cinco proposicionesy unaconclusión.A continuaciónseretomarán

las cincoproposiciones,cuyamáximaimportanciaradicaen quecadaunarevocaunaidea

falsa que históricamenteha servido parajustificar la guerray la violencia (UNESCO,

1992).

Primera Proposición: “Cient(ficamentees incorrectodecir que hemosheredado

de nuestrosantepasadoslos animalesunapropensióna hacerla guerra”

Si bien escierto que enalgunasespeciesanimalesseda con cierta frecuenciael

fenómenode la lucha,tambiénescierto que en muy pocasocasionesesaluchapretende

destruiral rival y menosaúnutilizar herramientasparatal fin. Porconsiguiente,la guerra

es un fenómenoexclusivamentehumano,producto de la evolución sociocultural,tal

comolo demuestranlas modificacionesquehasufridohistóricamente.

SegundaProposición: “Cient(/¡camente es incorrecto decir que la guerra o

cualquierotra forma de comportan)iento violentoestágenéticamenteprogramadaen la

naturalezahumana

Ni los descubrimientosde Darwin ni los de la genéticamodernahan podido

explicardirectamenteel comportamientodel serhumano.De lo que no hay dudaes,que
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dicho comportamiento,esfunción de la interacciónentre esebagajegenéticoque aporta

la potencialidadde desarrolloy el entornoecológicoque ofrecelos elementosafectivos,

sociales, culturales, políticos, económicos,etc., que moldean y transformannuestra

naturalezabiológica. Por lo tanto, aunquelos genesestánimplicadosen los diferentes

comportamientoshumanos,incluyendoel agresivo,no por ello sepuedeafirmar quelos

determina.

Tercera Proposición: “Cient(ficamentees incorrecto decir que a lo largo de la

evoluciónhumanase hayaoperadouna seleccióna favor del comportamientoagresivo

sobreotrostipos‘¼

Los estudios científicos en diversas especies revelan que entre los

comportamientosmásvaloradosestánla cooperacióny todos aquellosrelacionados

con funcionessocialesbásicaspara el grupo,determinandola posición o estatusdentro

del mismo y jugandoun papel clave en la supervivenciadc la especie.Aún el fenómeno

de la “dominación” tiene implícitos aspectossocialesy vincularesy no hacereferencia

exclusivamenteaposeery utilizar el podero unafuerzafisica superior.

CuartaProposición:“Cient(ficamentees incorrectodecir quelos hombrestienen

“un cerebroviolento”.

Existe un gran consensoen aceptar que el ser humano posee un aparato

neurológicoquele da laposibilidadde comportarsede formaagresivay violenta,pero en

lo que no hay acuerdoes en que este comportamientosurja de forma automáticao

espontánea.Las investigacionesdemuestranque la conductahumanaestámediadapor

estímulosinternos y externosy las funcionesneurológicassuperioresse encargande

filtrar dichos estímulos antes de responder;por lo tanto, no hay nada en nuestra

fisiología que nos impulsea la violencia,puesnuestramanerade actuarestárelacionada

con las pautasde socializacióny los tipos de condicionamientorecibidos.

Ouinta Proposición: “Cient¡ficamente es incorrecto decir que la guerra es un

fenómenoinstintivo o querespondea un únicomóvil”.
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En la actualidad,la guerra implica componentesde diverso orden controlados

desdeun marco institucional: factorespersonalescomo el patriotismo, la obediencia

cíe a el idealismo; factores a titudinales como el lenguaje, la cooperación, la

sociabilidady factoresracionalescomo la planificación,evaluaciónde costesy manejode

la información, que no guardanninguna relación con el concepto de instinto y que

confirmansucomplejidady multicausalidad.

Estasproposicionesque hanrecibido un sólido respaldode eminentescientíficos

de diferentesdisciplinas (expertosen comportamientoanimal: John Paul Scott, S.A.

Barnett, Robert 1-linde; genetistadel comportamiento:Benson Ginsburg; psicólogos:

Bonnie Frank Carter, Ruta Wahlstr6m; antropólogos: Richard Leakey, Santiago

Genovés;psicólogo social: Jo Groebel,entreotros), también han contribuido en gran

medidaa darle mayor relevanciaa los diferentesenfoquesbasadosen la Teoría del

Aprendizaje.Esta visión se aleja del determinismode los planteamientosinnatistasy

presentaa un ser humano con una gran capacidadde aprendizaje,producto de su

interaccióncon el entornodondesedesarrollay de los refuerzosque recibedurantedicho

proceso,abriendoel camino parael diseño y aplicaciónde programasde prevencióny

tratamiento.

Como complemento de esta línea de análisis, en los últimos años se ha

desarrolladouna nuevavisión del fenómenoagresivolideradapor científicoscognitivo-

sociales,en cuyos planteamientostienen gran trascendencialos procedimientosde

procesamientode la información social y los mediadorescognitivos de la conducta

humana. También más recientementela Psicopatología Evolutiva y la Psicología

Ecológica ofrecen un marco de análisis de la conducta agresiva más integrador y

comprensivo.Estasson las líneasde investigacióncon másproyecciónfutura.

1.3 Aprendizajede la ConductaAgresiva: Pasado,presentey futuro

Ante la preguntade cómo un niño o niñaen desarrolloaprendehábitosagresivos

que quizápersistirándurantetoda su vida, se han planteadoen las pasadastres décadas

diferentes Teorías del Aprendizaje que han sido lideradas por Bandura (1973);

Berkowitz (1974, 1984), Eron y otros (1971). Más recientemente,Dodge (1980) y
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Huesmann (1982, 1986; Huesmann y Eron, 1984) han introducido Modelos de

Aprendizajebasadosen la recientePsicologíaCognitiva.

Las teoríasdifieren en función de los elementosque destacancomo más

relevantesen la conductaagresiva,planteando si lo que se aprende son conductas

especificas,actitudes,conexionescon señalesconductuales,basesperceptuales,tipo de

respuestaso guiones para la conducta. La mayoría de las teoríasreconocenque el

aprendizaje se produce comoresultadodel reforzamientode la propia conducta,o

mediantela observacióndel comportamientode otras personas.Se afirma que la

agresiónes con frecuenciauna conductaaprendidaa edadesmuy tempranasy se puede

aprender muy bien, generalizándosea diversas situaciones (Eron & otros, 1983).

Individuos altamenteagresivosbuscany crean situacionesen las cualespuedanser

observados(Bowers, 1973; Olweus, 1978) y debidoa sus condicioneshistóricas,pueden

ser extremadamentesensiblesa las señalesagresivaspresentesen el medio ambiente

(Berkowitz, 1962). Así, aunqueel medio y las condicionesde aprendizajeindividuales

puedancambiarradicalmente,la agresiónpuedepersistir.

Parecequelas condicionesque másconducenal aprendizaje de la agresión son:

a) Aquellas en las que el niño tiene muchasoportunidadesde observaragresión;b) Es

reforzadoporsupmpLaagresióny c) Cuandoesobjetode agresión.No obstante,en tales

situacionessolamentealgunosniños llegan a desarrollaruna conductaagresivagrave,

porquela conductaaltamenteagresivay antisocialesmásprobableque surjacuandohay

convergenciade estosfactoresduranteel desarrollo(Eron, 1982; Huesmann,1987).

Dentro de los Modelos de Aprendizaje de la conducta agresiva están la

Hipótesisde la Frustración-Agresióny la Teoríadel AprendizajeSocial de Bandura,que

han significado hitos importantesen la conceptualizacióndel fenómenode la agresión.

Posteriormentese revisaránalgunasaproximacionescognitivas,entrelas que destacanel

Modelo Cognitivo Social de Dodge y el Modelo de Procesamientode la Información de

Huesmann,dosde los enfoquesmásrelevantesen la actualidady pilaressobrelos que se

apoya este trabajo de investigación. Además se recogeránlas aportacionesde la

PsicopatologíaEvolutivay de la PsicologíaEcológica,cuyosplanteamientossugerentese

integradoresaportannuevaslucesparaanalizarel complejofenómenode la agresión.
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1.3.1 TeoríasClásicas

1.3.1.1 Hipótesisde la Frustración-Agresión

A lo largo de la evolucióndel concepto“agresión”, las diferentesteoríasque han

realizadoalgunaaproximaciónconceptualal mismo hanrecibido la influencia directao

indirecta de la teoría de la agresión formulada por Freud, que postulaba

fundamentalmentequela agresiónesuna “reacciónprimordial” antela frustraciónde las

respuestasde búsquedade placero evitacióndeldolor (Freud,1920 [1917]).

Autorescomo Banduray Walters han reconocidoabiertamentela influencia de

Freuden los postuladosbásicosde la Hipótesisde la Frustración-Agresiónal afirmar: “La

teoríafreudianasobrela agresiónha determinadotambiéngranpartedelpensamientoy

la investigaciónen el áreade la psicologíaevolutiva,sobretodo desdeque los miembros

del instituto de relacioneshumanasde Yale (Dollard, Doob, Miller, Mowrer y Sears,

1939)formularon la hipótesisfrustración-agresión” (Banduray Walters, 1963, p.l 14).

En su trabajo monográfico “Frustration and Aggression” (1939), Dollard y

colaboradoresplanteancomo ideabásicaque la ~gr~jón es~j rnre consecuenciadirecta

de unafrustraciónpreviay a la inversa,laexistenciade unafrustraciónsiempreconduce

aalgunaformade agresión

.

La frustraciónfue definida comoel actode bloqueara alguienla gananciade una

gratificaciónesperaday la agresiónfue definida comounaconductala cual intentahacer

daño a la personacontraquien va dirigida. Frentea esteplanteamientosurgieronmalas

interpretacionesy asídosañosdespués,uno de los autores,Neal Miller (1941)reconoció

en la modificación de la hipótesis original que muchas personashan aprendidoa

responderde forma no agresiva a las frustracionesy afirmó que las frustraciones

generabandiferentesinclinacioneso reacciones,de las cualesla instigacióna la agresión

erasolo unade ellas.

Para Dollard y colaboradores,la fuerza de la instigación a la agresión es

directamenteproporcionala la cantidadde satisfacciónque la personacontrariadahabía

anticipadoy que no ha conseguido.Afirmabanque la probabilidadde que alguienque
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inesperadamenteve interferido el logro de susmetasataqueaotrapersonaestáen función

de:

a. La cantidadde satisfacciónquehabíaesperadoy no ha logrado

b. El grado en que seimpide a la personalograr cualquiersatisfaccióndel tipo

quesea.

c. La frecuencia de contrariedadeso fracasos previos de la persona en sus

esfuerzosporlograr la meta.

Lasafirmacionesanterioresimplican claramenteque las personaspuedenaprender

formasno agresivasde reaccionara las frustracionesteniendoen cuentaque aunquela

capacidadde responderagresivamenteestésiemprepresente,no todaslas personasponen

en funcionamientodichacapacidadde forma automáticay persistente;pues una de las

funcionesque cumpleel procesode socializaciónesenseñardiferentesmecanismospara

moderar, reprimir, encauzar o desplazar los sentimientos negativos que podrían

manifestarsea travésde una conductaagresiva.Entreestosmecanismossuelencitar; a).

Eliminar las dificultadesu obstáculosde una maneraracional; b). Alcanzar una meta

sustituta;c). Retirarsede aquellasituaciónfrustrante.

Pero,tambiénafirman que si la interferenciacontinúao serepite, la instigacióna

la agresióntiendeaaumentarsu intensidady entoncesla tendenciaagresivasuperaráa la

inclinacióna reaccionarde formaprosocialo no agresiva.Algunoscientíficossocialesno

dudaron en plantearobjecionesfrente a estaHipótesis de Frustración-Agresión.La

primera se refiere a la ambivalenciadel término frustración. Paraalgunospsicólogos

hacereferenciaa unabarreraexternaque impide a alguienalcanzarunameta. Paraotros

esunareacciónemocionalinternaquesurgeanteunacontrariedad.

Los investigadoresde Yale compartían la primera acepción y definían la

frustracióncomounacondiciónexternaqueseinterponey evita que la personapueda

alcanzaraquellosplaceresde los que esperabadisfrutar (Berkowitz, 1996). Es decir, que

la frustraciónno es sinónima de ausenciade recompensa,ni tampococonstituyenuna

frustraciónlas privaciones.Paraque cumplandicho requisito,en amboscasossedebía

esperarun resultadofavorable que finalmente no se alcanza.La segundaes que este

planteamientono pareceresistir el peso de las pruebasempíricas,porque en la vida

cotidiana a diario se pueden ver personas que sufren frustraciones y que no
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necesariamentereaccionancon un comportamientoagresivo, las personasmanejansus

frustracionesde diferentesformas y algunastienen mayor toleranciaque otras para

soportarlas;hay quienesadoptanunaactitudextrapunitivay no seculpana si mismassino

a las condicionesexternas;y hay otras que no culpan a la verdaderafuente de la

frustraciónsino que la desplazanhaciaotros objetos,especialmentehacia los exogrupos

disponibles(Allport, 1953).

Lo que frecuentementeproducela agresiónes lo que la frustraciónsignifica para

la personay el significado psicológico de dicha frustración estaráen relación con la

personalidaddel individuo y con el entorno global donde ocurre la frustración. Un

ejemplo interesanteesla investigaciónllevadaa cabo en nuestromedio por Félix López

(1992),enella hacereferenciaa las diferentescreenciasculturalesquepodríancontribuir

a explicar la mayor participaciónde los hombresen las agresionessexuales.Cita los

siguientes:

a. El hombretiene una mayornecesidadsexualque la mujer, por lo tanto, si no

tienerelacionessexuales,sesentirámuy tenso.

b. Cuandola situaciónesmuy “excitante”, tiene que actuarporqueno sepuede

controlar.

c. Si no lograla aceptaciónde las chicas,quedarámuy afectadasuautoestima.

d. El hechode no conseguirvencerlas resistenciasde las chicasle disminuyesu

estatussocialantelos demas.

Todos los elementosanterioresllevan como mensajeimplícito una frustración

como justificante del ataque,pero tal como semencionóen párrafosanteriores,algunos

científicos sociales critican esta hipótesis manifestandoque sólo algunos tipos de

frustraciónproducentendenciasagresivasy que no somosagresivossimplementeporque

nos impidan lograr nuestrasmetas. Afirman que “sólo somosprovocadoscuando

creemosque la interjérencia ha sido injusta —arbitraria o ilegítima- o iba dirigida a

nosotrospersonalmente”(Berkowitz, 1996, p.57).
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1.3.1.2 Revisiónde la Hipótesisde la Frustración-Agresión

Uno de los autoresmásrelevantesen la revisión y actualizaciónde la ya clásica

Hipótesisde la Frustración-AgresiónesBerkowitz. En 1969postuléunaHipótesissegún

la cualla frustraciónesmásunafuentede activación(aroasal); esdecir,que puedellevar

a la agresiónpero de forma indirecta activandodisposicionesque ya existen en el

individuo que va a agredir. Estaspuedensera favor de la conductaagresivao pueden

inclinar a la personaaresponderde unamaneraalternativaala agresión.

Berkowitz (1988, 1989) afirmó claramenteque la frustraciónjustificadatambién

conducea las tendenciasagresivas y propuso un modelo para explicar cómo. El

fundamentalmenteve la frustracióncomo un estimulo aversrvo, no placentero,el cual

evocaafecto negativo mediante la producción automáticade cogniciones que están

asociadascon las tendenciasagrcsivas.Estascognicionespuedenproducir ajustesa las

reaccionesiniciales, ya sea suprimiendoo aumentandomásreaccionesagresivas. Este

Modelo seha presentadocomo unaReformulaciónde la Hipótesisde la Frustración-

Agresión que incluye la siguienteenmienda: “las frustracionesproducen inclinaciones

agresivassolamenteen la medidaen que son aversivasy conducenal afectonegativo”

(Berkowitz, 1988, p.13). Los puntos más importantesde esteModelo teórico sepueden

resumiren los siguientes(Berkowitz,1996):

1. Tanto los sentimientosde ira y temor como las manifestacionesde la

agresiónestán influidos por una secuenciade procesosque implican cambiosen el

ámbito fisiológico, expresivo y motor. Dichos sentimientoscorren paralelos a sus

respectivasinclinacionesconductualespero no las causan.Es decir, la ira acompañapero

no creala instigacióna la agresion.

2. Un afecto negativo producido por un acontecimientoaversivo instiga a las

tendenciasde lucha (cuandoserelacionacon los sentimientosprimariosde ira) y de

huida (relacionadascon sentimientosprimariosde temor).La fuerzade estastendencias

opuestasestádeterminadapor factoresbiológicos,de aprendizajey situacionales.
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3. Este afecto negativo influye específicamenteen las inclinaciones de ira y de

agresión. La experiencia inicial de ira se puede intensificar, enriquecer, diferenciar,

reducir o eliminarsepor completo si las personasactivan pensamientos,sentimientos,

concepcionesy normassocialessobrelas emocionesy los comportamientosque serían

apropiadosen determinadascircunstancias.En resumen las cognicionesmedian en la

experiencia inicial de ira

.

4 Cadaemociónescomouna red (network) en la que los diversoscomponentes

están vinculados asociativamente.Dicha interconexión hace que la activación de

cualquierade los componentestiendaa activarcualquierade las otraspartesde la red.

5. Los pensamientosy accionesrelacionadascon la violencia activan ideas

agresivas y sentimientos de ira. También afirma que algunos acontecimientos

desagradablesque aparentementecarecende conexión con la agresión,puedenactivar

pensamientosy recuerdoshostiles. Hay pruebas de que las personastenemosmás

pensamientoshostiles cuando nos sentimos fisicamente incómodos (Rule, Taylor y

Doobs, 1987; Berkowitz, 1989, 1990).

6. Otros hallazgosindican que la estimulaciónaversivaproduceideashostiles

y/o de ira incluso aunquenadie haya maltratadovoluntariamentea los sujetos; los

acontecimientostristesproducenmuchasvecesira y tristezay la depresióntambiénpuede

producir sentimientosde ira y actosimpulsivos de agresión(Diener e Iran-Nejad,1986;

James,1989; Berkowitz, 1990).

7. Finalmente,afirma que ciertos estímulos que rodeana la situación pueden

intensificar o incluso activar las inclinaciones agresivas cuando los estímulos

implícitamentetienenun significadoagresivoy/o cuandoestánasociadoscon el dolor y el

sufrimiento.

Es interesantedestacarla importancia que este nuevo modelo atribuye a las

cogniciones como elementosmediadoresde la experiencia y de los sentimientos

humanos.Así, la frustración no se experimentaúnicamenteante la presenciade una

barreraexternaque no permite obtenerla recompensao el resultadodeseado,sino que

sería una reacción emocional interna frente a determinada dificultad, siendo
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imprescindibleparaello la intervenciónde elementoscognitivos de la persona,esdecir,

queparaella dichasituaciónseainterpretadacomo amenazante.

Este factor cognitivo abre nuevas posibilidades y flexibiliza la hipótesis

Frustración-Agresión,al reconocerque la conductahumanava más allá del simple

estímulo (situaciónfrustrante)y respuesta(conductaacresiva),concediéndoleun lugar

privilegiado a la experienciay al aprendizaje,que juntos modulan las emociones,los

sentimientos, los pensamientos,las reacciones,etc. Estos elementos,unidos a los

componentesfisiológicos, psicológicosy sociológicos,creanuna ecologiahumanamás

amplia,dondeademásde la conductaagresiva,sonposiblesdiversasmanifestacionesante

la frustración.

1.3.1.3 Teoríadel AprendizajeSocial

:

Durante muchos años, las explicacionespsicológicas de la agresión se han

limitado a actos individualesllevadosa cabocon el fin de causardaño, reduciendoasí

tanto los instigadorescomo los propósitosde dicha conducta.Pero, “como la agresión

tiene muchosdeterminantesy diversospropósitos” (Bandura,1973), las formulaciones

teóricas basadasen la presenciade una frustracióncomo elemento instigador de la

agresióny en el deseo de hacerdaño como objetivo prioritario, se quedancortas al

explicarel fenómenode la agresión.Porconsiguiente,la Teoríadel AprendizajeSocial

pretendeofrecerun modeloexplicativo másamplio “para abarcar las condicionesque

regulan todas lasfacetasde la agresión,seaindividual o colectiva,sancionadapersonal

o institucionalmente”(Banduray Ribes, 1975,p.309).

Bandura (1973) plantea que la frustración no genera una pulsión agresiva que

necesitedescargarsemedianteconductasdañinas o lesivas, sino que creaun estado

general de activacion emocional a partir_del cxml se p~4en p~4.pcir una serie He

conductas (dependencia, logro, agresión, resignación, somatización, soluciones

constructivas,etc.),dependiendode los tipos y la eficaciade las respuestasque la persona

haya aprendidopara manejarel estrés. Los puntos más importantesde su Teoría se

puedenresumiren los siguientes:
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1. La agresiónesdefinida “como la conductaqueproducedañosa la personay

la destrucciónde la propiedad’ (Banduray Ribes, 1975, p.3O9),pudiendoadoptarel

daño tanto formas psicológicas(devaluacióny degradación)como daño físico. En la

valoraciónde estedaño intervienenprocesosde clasificaciónsocial,que determinarán

susignificado agresivoo no y atravésde juicios subjetivossedecidirási fue intencional

o accidental.Además,hay factoresque influyenen dicha valoración:el sexo, la edad,el

nivel sociocconómicoy los antecedentesétnicosdel agresor;aunquese reconocetambién

la influenciade los valoresquedefiendenlos querealizanlaclasificación.

2. Se afirma que uno de los rasgoscaracteristicosy definitorios de la Teoríadel

Aprendizaje Social es que explica a la conducta humana y su funcionamiento

psicológicocomo el productode la interacciónreciproca y continuaentreel individuo

y el medio ambiente,admitiendo la participación no sólo de factores sociales o

aprendidossino también de factores de tipo biológico o genéticos. Concretamente,

Bandurapostulabaque las p~~pasno nacencon re ertoriosp~~jkricadosde conducta

agresiva,sino que puedenadquirirlos, bien sea por observaciónde modeloso por

experienciadirecta,aunqueafirma que “estos nuevosmodosde conductano seforman

únicamente a través de la experiencia, sea directa u observada. Obviamente, la

estructura biológica impone límites a los tipos de respuestasagresivasque pueden

perfeccionarsey la dotación genética influye en la rapidez a la que progresa el

aprendizaje” (Banduray Ribes, 1975,p.31%.

3. El aprendizajeporobservaciónde modelosagresivosno seproducede forma

automáticapordosmotivos: a). Hay personasqueno se beneficiandel ejemploporqueno

atiendena los rasgosesencialesdel modelo; b). La observaciónde dicha conductadel

modelo no tendráningunainfluencia si la personaolvida lo observado.Para que esto

consigaalgún grado de permanenciaes imprescindiblerepresentarlomediantepalabras,

imágenes,signoso símbolos(Bandura,Grusecy Menlove, 1966). Esto nos remite a la

importanciade los procesoscognitivosque permitenencadenardichaacciónagresivaen

secuenciasde accióndentro de la memoria,donde son almacenadasy posteriormente

utilizadasparagenerarmásreglasabstractasde conducta.

4. Pero, lo anterior no es suficiente para comportarsede forma agresiva,

pudiéndoseinterferir la realizaciónconductual cuando: a). La personano posee las
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capacidadesfisicas;b). Carecede los mediosnecesariosparaejecutarla agresión;c). La

conductano tiene valor funcional paraella y d). Estásancionadade formanegativa.Esto

significa que, cuando se han aprendidodiversasconductas~g~ivas, ademásde los

componentescognitivos, el medio sociocultural jugará un papel determinanteen su

eiecuciono no.

5. Los teóricos del Aprendizaje Social reconocentres fuentesprincipales de

niodelamiento de la conducta agresiva: 1). Las influencias familiares; 2). Las

influenciassubculturalesy 3). El modelamientosimbólico. Analizando las influencias

familiares llegan a la conclusiónde que es una de las fuentes que tiene mayor

repercusiónen la vida de las personas,tantopor sudisponibilidadde modeloscomo por

las consecuenciasque puedenocasionar,reconociendoque las mayorestasasde conducta

agresiva se encuentranen aquellos medios caracterizadospor su gran cantidad de

modelosagresivosy en dondela agresividadesconsideradacomoun valiosoatributoHay

muchasinvestigacionesque aportandatosínteresantcssobreestetema(Baumrind,1973;

McCord, 1979; Olweus, 1980;Loebery Dishion. 1983; Perryy Bussey,1984;Pattersony

Stouthamer-Loeber,1984; Patterson, 1986). Haciendo referenciaal modelamiento

simbólico, destacanla influencia de la televisióntanto por su continuapresenciaen la

vida cotidianacomopor la gran dosisde realidadque refleja en sus programas,teniendo

presenteque los patronesde respuestatransmitidos gráfica o verbalmente,pueden

aprendersea travésde la observaciónde unamanerataneficazcomoaquellospresentados

mediantedemostracionessociales(Bandura,Ross y Ross, 1963 a; Banduray Mischel,

1965). Otros investigadoreshan demostradoque la exposicióna la violenciatelevisada

incrementala agresividadinterpersonal(Steuer,Applefield y Smith, 1971; Parkey col.,

1972; Stein,Friedrichy Vondracek,1972).

6. Respectoal aprendizajede la conductaagresivaporexperienciadirecta,los

teóricosdel aprendizajeafirmanque dichaconductatambiénsepuedeaprendermediante

recompensasy castigosotorgadosante ejecucionesde ensayoy error. Así, un niño

pacíficopuedeconvertirseen agresivomedianteun procesoen el que primeroejerce el

papelde víctima y posteriormentecontraatacacon resultadosexitosos(Patterson,Littman

y Bricker, 1961). Lo anterior obedecea que “las influenciasdel modelamientoy del

reforzamientooperanconjuntamenteen el aprendizajesocial de la agresión en la vida

diaria” (Banduray Rlbes, 1975,p.3l9).
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7. La teoríava másalládel aprendizajede la conductaagresivay hacereferencia

a los elementosque la activan y canalizan,denominadosinstigadores,entre los que

destacan:a) El modelamiento,con sufuncióndiscriminativa,desinhibitoria,de activación

emocionalo de intensificacióndel estimulo;b) El tratamientoaversivo ata ues fisicos,

amenazase insultosverbales,entreotros);c) La anticipaciónde consecuenciaspositivasy

d) El control instruccional(recompensarla obedienciaadeterminadasórdenesque exigen

conductasagresivasy violentasy castigarsu incumplimiento).

8. Finalmente, otro punto importante que aborda esta teoría es el de las

condicionesde mantenimiento.Afirman que la conductaagresiva,igual que cualquier

otro tipo de conducta,estácontroladaen gran medidapor sus consecuencias;por lo

tanto, sepuedemodificar si alteramoslos efectosque produce(Bandura,1963). En este

sentidose debetenermuy claro que la agresióntiene un valor funcional muy distinto

para cada personay aún varía dentro del propio individuo, dependiendo de las

circunstancias.Destacantres formas de control del reforzamiento:1). Reforzamiento

externodirecto: 2). Reforzamientovicario: 3). Autorreforzamiento

.

9. Pero,estospatronesde reforzamientoo de castigosepuedenver alterados,

independientementede las circunstanciaso de la víctima de la agresión,mediante

prácticasde exoneraciónque puedenadoptardiferentesformas: a). Atenuaciónde la

agresiónpor comparaciónventajosa;b). Justificación de la agresiónen función de

principios máselevados(libertad,justicia, paz, igualdad,etc.); c). Desplazamientode la

responsabilidad;d). Difusión de la responsabilidad;e). Deshumanizaciónde las víctimas;

f). Atribución de culpa a las víctimas; g). Falseamientode las consecuencias;h).

Desensibilizacióngraduada.

Una vez revisadoslos postuladosmás importantesdel AprendizajeSocial de la

Agresión,es importantedestacarque esteenfoque rechazaabiertamentela concepción

innatistade la agresividadhumana;por lo tanto, éstano seconceptualizani comopulsián

ni como instinto presenteen el individuo, sino como unade las múltiples respuestasque

sepuedendar, no sólo frentea una frustración,sino antecualquiersituaciónconflictiva

generadaen determinadoentornosociocultural.Esteplanteamientoes muy importanteen

la medida que traslada el origen de la agresión del individuo al medio social,
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contribuyendoa cuestionarcreenciasrelacionadascon la inevitabilidad de la agresividad

en los sereshumanosy abriendonuevoshorizontesa otros modelosdondepredominauna

visión optimista acercade su control y evitabilidad, porque al ser producto de las

condicionessocioculturalescreadaspor las personas,sonprecisamenteellasmismaslas

encargadasdemodificarlasparaque estaconductaseaineficazo innecesaria.

Aunqueparte de una definición muy clásicade la agresióncomo una conducta

que producedaño, pocoa poco va incluyendo nuevoselementosque la van matizandoy

ampliando, hasta trascender lo puramente psicológico, concediéndole un lugar

privilegiadoa los factoressocioculturales,sin dejara un lado los elementosbiológicos y

genéticos,pero se limita a presentarloscomo simples elementosque intervienen,sin

considerar las múltiples interaccionesque surgen en la relación individuo-medio

ambiente,que es una variable tan complejacomo el propio sujeto y que requierepor

tanto,un análisismásprofundoy exhaustivo.

1.3.2 ModelosActuales

1.3.2.1 La PsicopatologíaEvolutiva

Recientementese estánabriendo unas vías muy sugerentespara explicar la

ontogénesisde las conductasagresivasy violentas a partir de la Teoría Etológicadel

Apego (Bowlby, 1969; 1980; Ainsworth, 1980), que se intenta integrar dentro de la

PsicopatologíaEvolutiva (Cichetti, 1987; Rieder& Cichetti, 1989; Aber, Alíen, Caríson

y Cichetti, 1989), creándosede esta forma un marco conceptual más amplio y

enriquecedorparael análisisy comprensiónde la conductaagresivahumana.

De acuerdo con la PsicopatologíaEvolutiva (Cichetti, 1989) el desarrollo es

definido como “¡¡no serie de reorganizacionescualitativas entre distintos sistemas

conductuales, que sigile un proceso¿le dijérenciacióne integraciónjerárquicay a partir

¿leí cual sc adquieren niveles de competencia (social, emocional y cognitiva,>

progresivamentemáscomplejos” (Díaz-Aguado,1996, Vol. 1, p.26). Esto significa que

paralograrun desarrollopleno es imprescindiblela confluenciade una serie de variables

tanto internascomo externasal individuo en continua,recíprocay dinámicainteracción,

de ésta se derivará el aprendizaje de todas las herramientascognitivas, sociales,
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emocionalesy culturalesque le garantizaránun funcionamientoeficaz en su entornoy,

por el contrario, la carencia de alguna de esasvariables o su interacción negativa,

dificultaráel desarrolloy crearácondicionesde riesgo(ejemplo, el maltratoinfantil) que

tiene gravesconsecuenciasa corto y largo plazoparalos niños y adolescentes(ejemplo,

bajaautoestima,problemasescolares,dificultadesrelacionales,etc.).

En relacióncon lo anterior,los teóricosde la PsicopatologíaEvolutivareconocen

que la comprensiónde los efectosque las diferentessituacionessufridaspor el niño le

generana largo plazo,estánen funcióndel análisisde cómo influyen esassituacionesen

las tareasy competenciascríticas de cadamomentoevolutivo (Cichetti, 1989). En

nuestromedio MaríaJosé Díaz-Agtíadoque ha llevado a cabodiferentesinvestigaciones

sobreel maltratoinfantil y sobrela violenciaescolar, afirma que “los estudiosrealizados

sobre los efectosde la violencia en los niños proporciona un sólido respaldo a dicha

hipótesis,al encontrarque susefectosdependen,en gran medida, de la edaden que se

producey de las oportunidadesque el niño tiene para resolver las tareas evolutivas

críticas de dicha (Diaz-Aguado, 1996, Vol. 1, p.3%.Los investicadoresa pesar violencia

de este enfoque han destacadocomo tareasevolutivas básicasde la infancia las

siguientes:

a) “establecerrelacionesde apego”,tareá crítica de la primera infancia cuya

función es generarlos primerosmodelos de interacciónsocial y los mecanismospara

enfrentarlas situacionesde estrés,asícomocreary fortalecerla seguridadbásica.

b) “establecerla autonomíay la motivación de eficacia”, tarea crítica de la

etapapreescolary escolar,siendo su objetivo desarrollarla capacidadpara relacionarse

con diferentesadultos,adaptarsea diversascircunstanciasde forma autónoma,diseñar

objetivospropiosy esforzarsepor lograrlos.

c) “desarrollar la competenciasocioemocionaly la interacción con sus

compañeros”, tarea crítica de toda la etapaescolarque tiene como meta fundamentalla

adquisiciónde la independencia,el intercambiodesdeuna posiciónde reciprocidady el

aprendizajede habilidadesmás sofisticadascomo: negociación,cooperación,toma de

perspectiva,etc., indispensablesparaun adecuadodesempeñode los roles adultos.
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Estostresmecanismosbásicosseinician desdeedades~MYtempranasy diferentes

investigacionesaportandatos indicativos de que en los niños maltratados,su desarrollo

pareceestardeteriorado(Cichetti & Schneider-Rosen,1986; Cichetti, 1989). Si durante

sudesarrollolos niños y niñasconsiguensolucionarde forma positiva las tareascriticas

mencionadas anteriormente, alcanzarán un adecuado nivel de competencia

soctoemocional que algunos autores consideran como una “condición evolutiva

compensadora”al comprobarque lacompetenciasocial (evaluadamediantela capacidad

para la soluciónde problemasy la ausenciade tendenciasde atribuciónhostil), favorece

sunivel de adaptaciónsocioemocional(Downey & Walker, 1989). Por el contrario, las

dificultadesque encuentrenlos niños parasolucionaresastareascriticas les harámás

vulnerablesy seconvertiráen unacondiciónderiesgo.

1.3.2.1.1 EstablecerRelacionesde Avezo

.

Cadavez hay un mayor consensorespectoa la importanciade las primeras

relaciones afectivas que el niño establececon los adultos significativos para la

construcciónde un modelo internode las relacionessociales,incluyendolo que sepuede

esperarde uno mismo y de los demás;estemodelo ejerceráuna marcadainfluenciaen la

regulaciónde lapropiaconductay en los mecanismosde respuestaanteel estrés.Uno de

los autoresmás relevantesde esteenfoqueetológico de los modelos básicoses el

psicoanalistaJ. Bowlby (1969)que hatrazadoun puenteentrelapsicologíaevolutivay la

etología.Pretendeexplicarporunaparte,laestabilidadde la conductahumana,y porotra,

la innegable labilidad o falta de estereotipiasque también son característicasdel

comportamientohumano,afirmando que lo heredadono sonprecisamentepautasfijas de

conducta, sino un plan programado (que no implica determinado) que se va

modificando de acuerdocon las circunstancias medioambientales para lograr su

adaptación.En este sentido, Bowlby (1969) afirma que el niño está programado

genéticamentepararelacionarsede forma positivacon el adulto que le cuiday asegurar

así suproteccióny tambiénla supervivenciade la especie.Además,tantoBowlby (1969)

como Ainsworth (1980)postulanque la conductade las personasadultasen la relaciónde

apego: a) También está programadagenéticamente;b) Es complementariacon la

conductadel pequeño;c) El resultadomásprobablees el mantenimientode la proximidad

y d) Sufunción biológicaes la proteccióndelmenor.
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Estos planteamientosse alejan de la explicación psicoanalíticatradicional de la

formacióndel apego,segúnla cual éstese va formandomediantela asociaciónque se

estableceentre la satisfacciónde las necesidadesprimarias y la personaque se las

proporciona;o la explicacióndesdeel puntode vistaconductistaque planteala formación

de unarespuestacondicionadade amorantela solapresenciade lamadrequesatisfacelas

necesidadesdel niño y le aportabienestar.Lo quepostulala teoríaetológicadel apegoes

que la relacióncon los otros esuna necesidadprimaria, endientede la satisfacción

de otras necesidadesy con gran valor para la supervivenciadel individuo y de la

especie.Esta tendenciaes tan fuerte que se produceaunquela figura de apegoemita

señalesamenazantesy únicamenteno se produce bajo circunstanciasexcepcionales

(ejemplo, cuandoel adulto no tiene ni siquierauna disponibilidadpsicológicamínima

parael niño) (Ainsworth, 1980).Quizáel amplio intervalode tiempo que transcurreentre

el nacimientoy la funciónpaternalpodríaexplicarlas anomalíasevolutivaspresentesen

la conductade algunospadresy madresque no tienenuna actitudpositiva paraatender

adecuadamentea sushijos, obstaculizandoasísudesarrollo.

En relacióncon lo expuestoanteriormente,la teoríadel apegoafirma que una de

las causasque puedeexplicar los malos tratos de los padreshacia sus hijos son las

graves alteracionesen la relación de apegopresentey/o pasada(Levine et al., 1991);

además,una de las consecuenciasdel maltrato son las diferentesalteracionesen el

establecimientodel apego en el niño (Ainsworth, 1980) que posteriormenteseríanlas

responsablesde las dificultadessocioemocionalesa corto y largo plazo,entre las que se

puedeincluir la transmisiónintergeneracional.

l.3.2.l.l.1 EtapasdelApego

Los teóricosdel apegodiferencianentreapegoy conductas de apego. “El apego

espropiamenteel vínculo, una especiede atadura invisible que no puedeobservarse

directamente, que persiste en el tiempo, y que se mantieneen la separacióny la

distancia“. En cambio,las conductasde apegosonlas manifestacionesvisiblesde apego,

“conductas quefavorecen la proximidady el contacto, entre las que se cuentan la

aproxímacion,el seguimiento,el abrazo, la sonrisa, el llanto o las llamadas” (Delval,

1996,p.l96). El apegotambiénesdefinido como “lazo afectivofuertey duraderoque se

estableceentre el niño y la personamás cercana a él, que sueleser la madre. Ese
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vínculo, no observabledirectamente,se infiere a través de conductasobservablesy

cuant¿ficables,llamadasconductasde apego.El apego tiene unafunción adaptativaque

facilita la supervivenciapor mantener a la cría cerca del adulto mientras no es

autónoma”(HerranzYbarra y GarcíaTorres, 1997,p.191). Dicho vínculo no seestablece

de forma inmediata sino que va pasandopor diferentes etapas, que siguiendoa las

autorasanteriores,sonlas siguientes:

a) Etapade Preapego(nacimientoa seissemanas):Duranteesteperíodoel niño

interaccionacon balbuceos,miradas, sonrisascon todas las personasrespondiendo

positivamenteantelos acercamientosy demostracionesafectivasde los adultos. En sus

reaccionesya sepuedeapreciarque diferenciala voz de la madrede las otraspersonas,

perotodavíano aparecenconductasde apego.

b) Etapade Formacióndel Apego(seissemanasaseis-ochomeses):En estaetapa

ya empieza a reconocer diferentes caras, iniciando la manifestación de respuestas

diferenciadashacia las personasy especialmentehaciasumadrequeseconvierteen sucentro

de atención y ante la que es más fácil que presentesonrisasy balbuceos,mostrándose

igualmentemástranquilocuandoella le sostieneen brazos.Perola separaciónde la madreno

le producemayormalestarquela pérdidaen generalde cualquiercontactohumano.

c) Fasede Apegopropiamentedicha (seis-ocho mesesa 18 meses-2 años): A

medidaquecrece,el pequeñoademásde progresaren el reconocimientode lapersonaintenta

estar cerca de ella, ya sea de forma directa o visual; por lo tanto duranteesta fase, las

manifestacionesde enfadoy ansiedadque presentael niño ante la separaciónde la madre,

indican claramenteque la relación de apegoya estáestablecida;afirmándoseque en esta

etapaescuandose puedehablarplenamentedel apego.

d) Formaciónde RelacionesRecíprocas(a partir de los 18 meses-2 añosen

adelante):En estemomentoel mayordesarrollocognitivo, emocionaly social del pequeño

permitenque éstereduzcala ansiedadde separacióngraciasa lacapacidadde representación

mental,y a sumayor nivel de comprensión,puesse ha encontradoque la ausenciade la madre

esmenostraumáticacuandoéstaexplicaal pequeñolas razonesde la separacióny el tiempo

que durará.A los tres años,el niño todavíaconcibela relacióndesdesupropiopuntode vista;

aún le quedamucho camino por recorrer hastaconceptualizara su madre como un ser
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independientede él, con sus propias motivaciones,necesidades,deseos,gustos,etc.; por

tanto,despliegaunaseriede estrategiasque intentancontrolarsurelaciónconella, forzándola

a negociarsus decisionesparaquese adaptea sus deseos.

Cuandoestas fasesse han desarrolladonormalmente,el resultadofinal es la

creaciónde un vínculo afectivo sólido y duraderoentreel pequeñoy la madre, que

permitiráque éstedesarrollepoco a poco unacapacidadcadavez mayorparavincularse

socialmentecon más personas:adultoscon los que se relacionaen el entornofamiliar

(Bridges, Connelí y Belsky, 1988), educadoresprofesionales(Howes et al.,1988); y

ademásirá conquistandonivelessuperioresde autonomíay diferenciaciónen relacióncon

dichas figuras (Aber & Alíen, 1987). Una vez alcanzadala adolescencia,aumenta

significativamentela capacidadde búsquedade figuras de j~p~g~en contextosdiferentes

al familiar, con ellas se iniciarán relacionescualitativamentediferentesen las que el

propio sujetosepuedeconvertiren figura deapego,o puededesarrollaren suvida adulta

conductas de cuidado y protección hacia niños, generalmentesus propios hijos

(Crittenden& Ainsworth, 1989).

1.3.2.1.1.2 Importanciade las RelacionesBásicas

El establecimientode la relaciónprimariacon la figura de apegopareceteneruna

enorme influencia en: a) Los modelosbásicosa partir de los cualesse aprendenlas

representacionessocialesposteriores;b) La capacidadde adaptaciónante situaciones

dificiles; c) El desarrollomoral (especialmentela empatía);d) El desarrollointelectual;y

e) La propiavaloración.La explicación de estasituación la aportandiferentesteóricos

(Egeland & Erickson, 1987; Crittenden, 1992; Bowlby, 1992) al afirmar que el niño

construyeun modelo interno de las interaccionessocialesa partir de esaprimera

relaciónde apego,incluyendolo quesepuedeesperardeuno mismoy de los otros. En

la construcciónde dichomodelojuegaun papelmuy importanteel feedbackde conductas

y consecuenciasque se dan en la relación entre el pequeñoy la figura de apego,

desempeñandoun papelclaveen la regulacióndesu conducta.

Se ha encontradoque cuandoel cuidadoratiendelas demandas del niño de

manera sensible y consistente,éste desarrolla una seguridad básica en que tiene

capacidadparainfluir en los otros con éxito y queademássabecómo conseguirlo(Díaz-
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Aguado,1986). La consecuencialógica de estainteracciónes que el niño construye un

modelo interno positivo de la figura de apego:esunapersonadisponible,que le cuida,le

protege,le ayuday en el que puedeconfiar.De igual forma, el conceptoque interiorizade

sí mismo es el de una personavaliosa,que mereceseramada(Bowlby, 1980). Por lo

tanto,unarelacióndeapegosegurafacilita el desarrollode expectativaspositivasde uno

mismo y de los demás que ayudan a: a) Acercarseal mundo de forma confiada;b)

Solucionarde maneraeficaz los problemas;c) Obtener ayudade otras personasy d)

Ofrecerlesayuda(Bowlby, 1982; Egeland& Erickson, 1987; Crittenden,1992).

Por el contrario, sepuedegenerarun modelode apegoinseguro si el cuidador

no atiende a las demandas del niño de forma adecuada; es decir, mediantesu

disponibilidad e incondicionalidad,de estaforma el pequeñoaprendea no confiar en

nadie,a no esperarcuidado,proteccióno ayudade otraspersonas,desarrollandoasí una

visión muy negativa del mundo que le lleva a conceptualizarlo como un lugar

imprevisible, desagradabley hostil, anteel cual aprendea respondercon retraimientoo

conconductasagresivasy violentas.Estasactitudeshacenmás difícil suadaptaciónante

situacionesadversasy conflictivas, ante las que suele comportarsegenerandomás

conflicto y adversidadenun procesode espiralescalonadaque finalmentele conduciráa

una gran inadaptaciónsocial (Bowlby, 1982; Crittenden,1992). Este modelo inseguro

presentatresformasde respuesta:

1. Modelo Interno Ambivalente: surge cuando el pequeñove frustradossus

intentos de atraer la atencióndel adulto o éstos recibenuna respuestainconsistente,

entoncessuconductaparareclamarla atenciónpersiste,sehacemás intensay ademásse

acompañade manifestacionesde irritación. Como consecuenciala relacióncon el adulto

es muy contradictoriay ambivalente,de atraccióny rechazo,generandoun modelo

interno que le lleva a: a) Comportarsede forma antisocial como forma general de

relación,utilizando el poderpara obtenerla atenciónque no consiguepor otras vías; b)

Emplear un estilo muy negativo para solucionar los problemas, generando más

conflictividad (Crittenden& Ainsworth, 1989;Crittenden,1992).

2. Modelo Interno de Evitación de los demás: Puedesurgir como respuesta

adaptativaantesituacionesde alto riesgo de sermaltratado,en las que el aislamientoy la

pasividadpodrían evitar que se desencadenaratal situación pero a la vez, perjudica

58



enormementeal niño al privarlo de las diferentesexperienciassocialesindispensables

parasu sanodesarrollo.Estemodelo tambiénpuedeexplicar la actitud de hipervigilancia

y la naturalezade “camaleón”típica de ciertosniñosvíctimasdel maltrato activo, que les

mantieneen un estadode alerta continuaanteel más mínimo cambio o dificultad que

puedasurgirparaprotegersede él (Martin & Rodeheffer,1976).

3. Modelo Interno de Apego Desorganizado: Es el resultado de las graves

inconsistenciasde la figura de apego que, al mezclar tanto conductaspositivas de

proteccióncomo negativasde maltratoy abandono,puedegeneraren el niño la aparición

de dosmodelos internoscontradictoriosde dicha figura (que se puedepresentarcomo

protectorao maltratante)y de sí mismo (como un ser querido y valioso o rechazadoe

inútil). Los modelosse puedenalternarde acuerdocon las situaciones,aunquelo más

probablees queuno seael dominante(Bowlby, 1980).

Como reflejo de los modelosbásicossehan llevado a cabonumerososestudios

sobrela influenciafamiliar enel aprendizajede la conductaagresiva,encontrandoque

muchosniñosagresivosprovienendehogaresen los quepadresy hermanosles hanhecho

sentirinseguridady rechazo,los han sometidoaestímulosaversivosincluyendoel castigo

fisico y diferentesformasde malostratos, les hanenseñadoque la fuerzay la coerciónes

la únicao la mejor forma de solucionarlos conflictos y han fallado en enseñarlesque la

agresiónno esaceptable(McCord, 1979; George& Main, 1979; Arend, Govey Sroufe,

1979; Olweus, 1980; Loeber& Dishion, 1983; Lewis, Feiring, McGuffog y Jaskir,1984;

Patterson& Sthouthamer-Loeber,1984; Eron & Huesmann,1984; Erickson, Sroufe y

Egelund,1985, entreotros).

En síntesis,en los antecedentesde la conductaagresivaocupaun lugar muy

destacadola familia, porqueen esteentorno: a) Se aprendeque esaceptable;b) Que se

puede conseguir atención; c) Que es una alternativa a la victimización; para ello

intervienenuna serie de variablesque van desdela falta de unasestructurasque sirvan

comomarcode referenciaemocionaly normativoa los niños, pasandopor las prácticas

disciplinares de madres y padres (poca supervisión,agresión parental,permisividad,

inconsistencia,rechazo,escasezde técnicasde manejo de conflictos, etc.), hasta una

historia familiar de conductasantisociales.Todasestassituacionesapoyanla hipótesisde

los modelosbásicos,defendiendoque niños y niñas aprendenla agresiónpor imitación
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de sus padres,puessus malostratos, sufalta de cuidadosy cariño,puedenservir como

modelosque inciden directamenteen su conductasocial cuandolos pequeñosaccedena

otros ambientes de socialización como la escuela(Eron, Huesmanny Zelli, 1991;

Patterson,Capaldiy Bank, 1991).

1.3.2.1.2 Establecerla Autonomíavía Motivaciónde Eficacia

:

El apegosegurofavorecelas interaccionespositivascon otros adultosa medida

que el niño crecey estimulasucapacidadparaaprenderdentrode estemarcorelacional

con unaciertaautonomía (Aber & Alíen, 1989).Es decir, amedidaque el niño crece,la

relacióncon nuevosadultos y la motivación de eficacia ganan importanciay llegan a

sustituirel equilibrio entreseguridaddel apegoy deseode exploraciónquepredominaen

los primerosaños. “La capacidadpara relacionarsecon nuevosadultosy la motivación

de eficacia son componentesbásicos de la capacidadde adaptación más allá del

microsistemafamiliar; y resultanespecialmenterelevantespara la competenciaescolar”

(Cichetti et al., 1987p.29l).

La motivación de eficacia suele definirse como el deseo del niño de ser

competente,de influir en el medio que le rodea,la motivaciónintrínsecaporel logro, por

la superaciónde las dificultades,por enfrentarnuevosretos, etc., siendo una de las

dimensionespsicológicasclavesen la calidadde vidade las personasy parecequetiene

una relación muy estrechacon sus primeras experienciasde aprendizajey además,

desempeñaun papelfundamentalen la adaptaciónescolar.Para alcanzar una adecuada

motivación de eficacia y un sentimiento de confianza en sus capacidades,es

imprescindibleque el niño recibamensajespositivos y de reconocimientopor parte de

las figuras significativas,cadavezque realiceun esfuerzode dominio independientepara

conseguirsus objetivos.Porel contrario, cuandolos mensajesque recibe son negativos,

de rechazoo sele atiendede forma muy inconsistente,ésterespondeantelas dificultades

en general, y el aprendizajeen particular, de forma ineficaz y con manifestacionesde

ansiedadproducidaspor la anticipación de resultados negativosy de fracaso. Como

consecuencia,en talessituacionesel niño sueledependeren gran medidade la aprobación

de los demás(Harter & Zigler, 1974; Harter, 1978; Cichetti et al., 1987; Aber & Alíen

19~9; Diaz-Aguado,1986; 1992). Tambiénse ha encontradoque los niños que carecen

de un adecuado sentimiento de autoeficacia presentan graves dificultades para
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relacionarsede forma eficaz y/o prosocial con sus pares(Wheeler& Ladd, 1982; Price

& Ladd, 1986); aunque otra investigación encontró que los niños agresivos en

comparacióncon sus pares no agresivosposeenmás sentimientosde autoeficaciaal

enfrentarsea una tareaque exigía Ja utilización de una estrategiamás asertivay directa

como es hablaral grupo y pedirles directamenteque les dejenjugar (Crick & Dodge,

1989).En estamismadirecciónotrosestudioshanencontradoque dichossentimientosde

autoeficaciano siemprecumplen una función positiva que potenciecomportamientos

prosociales,puespor ejemplo,los niños agresivosen comparacióncon sus pares,tienen

más sentimientosde autoeficaciaparala realizaciónde estrategiasque implican agresión

física y verbal (DG. Perryet al., 1986; Crick & Dodge,1989; Quiggleet al., 1992).

1.3.2.1.3 Interaccióncon los Compañerosy CompetenciaSocial

Numerosas investigaciones confirman la diferente naturaleza de las

interaccionescon los adultos y con los compañerosde edad,éstasaunquesedesarrollan

en continua y estrechainteracción tienen funciones distintas y ninguna puede ser

totalmentesustituidapgy la otra (Piaget,1932; Sullivan, 1953; Harlow & Harlow, 1966;

Hartup, 1970; Youniss, 1980; Díaz-Aguado, 1986; 1990; 1995). Existen datos que

confirman la hipótesis de que cuando los niños han alcanzadouna seguridadbásica

productode subuenarelacióncon la figura de apego,establecenrelacionesmáspositivas

con los demás,sonmássensibles,másactivosy porel contrario,cuandosuapegoha sido

inseguro, ambivalenteo de evitación, tienen mayoresdificultades de adaptación,son

menos sensibles,establecenmenos contactos con los otros, se comportan de forma

negativae ignorana los demás(Lieberman,1977; Pastor,1981; Díaz-Aguado,1986; Park

& Waters,1989).

Se puedeafirmar que aunquecronológicamentela interaccióncon los adultoses

primeray despuésse establecela interaccióncon los iguales,ello no significa que una sea

más importanteque la otra, porquesi bien escierto que unarelaciónde apegoseguroes

trascendentalpara las interaccionesfuturas, tambiénes vital el contactocon los iguales

para desarrollarhabilidadesmás sofisticadasrequeridaspara intercambiar, negociar,

cooperar,etc.,aprendizajefavorecido porel marcode reciprocidadque caracterizaa estas

relacionesy queen estesentidodifiere de las relacionescon los adultosmarcadasporuna

jerarquía.Por lo tanto, las interaccionesy relacionescon los paresdel mismo y del otro
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sexo son fundamentales para el desarrollo social y para la adaptación escolar del

adolescente(Diaz-Aguado, 1986; 1988; Parker & Asher, 1987; Kupersmidt & Coie,

1990; Ladd, 1990). Para un joven es muy importante ser socialmenteincluido en un

grupo de pares, éste le proporcionauna oportunidad ideal para la formación de su

propia identidad mediante la activación de los procesos de comparación social y

adopción de perspectivasque finalmente le conduciránal conocimientode sí mismo y

de los demás(Selman,1980; Kohlberg, 1984); tambiénle ayudaráa desarrollarel sentido

de pertenenciaa un grupo, a mejorar su autoestima,a desarrollarla independenciapara

facilitar el procesode separaciónde su familia, a crearsu propio sistemade valores,a

desarrollarel juicio moral, y a experimentarconductasde su rol adulto, incluyendo el

sexual; en síntesisserá determinantepara su adaptación emocional y conduetual

(Hanseny otros, 1992; Csikszentmihalyi& Larson, 1984; Damon, 1983), ayudandoa

superarlas limitacionespropiasdel egocentrismoadolescente.

No obstante,el grupo de iguales no siempre es generadorde las consecuencias

positivas expuestasanteriormente,sino que puede contribuir al aprendizaje de la

agresión,considerandoque la interaccióncon los pareses valiosapara enseñara los

niños el control de sus impulsos agresivos(Blurton-Jones,1972; Strayer & Strayer,

1976); aunquea veces,puedencontribuir a enseñarnuevoshábitosagresivostanto en

niñosque asistena guarderías(Haskins,1985)como en preadolescentesquepertenecena

pandillasy bandasde delincuentesen las que serecompensanunos a otrospor realizar

conductasagresivas,mejorandosu posición dentro del grupo al demostrarconductas

ofensivasy destructivas(Buehíer,Pattersony Furniss, 1966). De hecho,la asociaciónde

delincuentesjuvenilescon compañerostambiéndelincuentesesun poderosopredictorde

la continuidadde la conductaantisocial (Cairns & Cairns, 1991). También los pares

puedencontribuir al sur2imientode conductasde rechazoy aislamientoque generan

mucho estrés e inadaptaciónescolar(Asher & Wheeler, 1985), efectosnegativosque

trasciendenel ámbito escolar y sus repercusionesse hacen notar a nivel de graves

problemasde adaptaciónsocioemocionalen la vida adulta, por ejemplo: a) Conductas

autoagresivas;b) Delincuenciay conductasantisociales(Roffi 1972;Roff& Wirt, 1984);

c) Suicidio (Stengle, 1971); y d) Relacionadoscon demandasde atenciónpsiquiátrica

(Cowenet al., 1973; Roff& Wirt, 1984).
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Otra vía de influencia de los iguales esa través de la adquisición de tendencias

de atribución hostil que suelen caracterizara ciertos niños agresivos,adquisiciónque

puedetenerdos orígenes:a) En el tratamientoaversivotanto fisico comoemocionalque

hanrecibido de sus progenitoreso figuras de apego,que les conduceaun sentimientode

desconfianzahacia los demás y a adoptar una actitud de “alerta continua” en sus

relacionesinterpersonales,y b) Puedendar el primer paso cuando interpretanuna

situaciónambiguacomo hostil y respondenagresivamente,teniendoen cuentaque los

niñossonespecialmentecríticosde sus paresque seinvolucranen agresiónno provocada

o injustificada(Lesser, 1959;Rule,Nesdaley McAra, 1974).Si los compañeroscalifican

esa situacióncomo neutrao no hostil, puedeninterpretarla agresióncomo injustificada,

etiquetandoal niño de agresivo,situaciónque lleva al rechazo,a manifestarleantipatía,

desconfianzay a esperarlo peorde ellos (Dodge,1980; 1983; Coie& Kupersmidt,1983;

Perryy otros, 1986),llegandoatratarloscon hostilidadabierta(Dodge& Frame, 1982).

De estamanerasecreanlas basesparaque el círculo viciosode tendenciasde atribución

hostil - rechazo- confirmaciónde sus tendencias-másconductaagresiva-másrechazo,

quedenestablecidas(Dodge,1980; 1986).

Finalmente, es importante destacar los comportamientostan opuestos que

caracterizana los adolescentesaceptadosporsus compañerosy que handesarrolladoun

nivel de competenciasocioemocionaladecuadode aquellosrechazados,situación que

generalmenteesproductode la carenciade dichacompetencia.Los primeros(aceptados)

presentan,entreotras, las siguientescaracterísticas(Hymel & Rubin, 1985; Coiey otros,

1990): a) Comportarsede forma másamistosay cooperativa;b) Demostrarhabilidades

relacionadascon dar apoyo interpersonal,ayuda y comprensión; c) Manifestar más

conductasde autorregulacióny liderazgo;d) Serútiles, competentese inteligentes;y e)

Tenerbuensentidodel humor, serentusiastasy alegres.

Por su parte, en los adolescentesrechazadosse han encontradolas siguientes

conductas,entreotras(Caríson,Laheyy Neeper,1984; Rubin & Krasnor, 1986; French,

1988; Bierman& Mumma, 1989; Díaz-Aguado,1988; 1990; Coie y otros, 1990; Dodge,

Coie, Pettit y Price, 1990; Crick & Ladd, 1990): a) Se adaptanpeor a las situaciones

sociales al no tener en cuenta las consecuenciasde sus conductas; b) Anticipan

consecuenciaspositivas de estrategiasnegativas o agresivas y esperanresultados

negativosde estrategiasprosociales;c) Tienenproblemasde relacióncon la autoridad;d)
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Presentandificultad pararelacionarsecon los demásen un plano de igualdad,no dan o

reciben ayuda fácilmente; e) Manifiestan conductasde dependenciae inmadurezy

necesitanfrecuentementellamar la atencióny f) Tienentendenciaa expresarrechazomás

que sentimientosy comportamientosde aceptación.

En conclusión,los datosanteriormenteexpuestosreflejanla estrecharelaciónque

existeentreagresióny exclusiónsocial,pudiendola agresiónconducira la exclusióny

ésta a su vez puede aumentarconductasantisocialesque lleven al adolescentea

refugiarseen identidadesnegativas.

1.3.2.2 La PsicologíaEcológica

Es una aproximacióndiferenteal estudiodel desarrollohumanoque tiene como

eje central analizarel procesomedianteel cual el organismohumanoen crecimiento,

realizauna acomodaciónprogresivaa su medio ambiente inmediato y cómo esta

relaciónesafectadapor fuerzasque provienende entomosfísicosy socialesmásremotos

y mayores,implicando así a diversasdisciplinascientíficas: biológicas,psicológicasy

sociales,que intervienenen el complejoprocesoevolutivo que finalmente convieneaun

ser indefensoy dependienteen un adulto eficaz y autónomo (Bronfenbrenner,1979;

Belsky, 1980). Uno de los autores más reconocidos de este enfoque es Une

Bronfenbrenner,afirmando que “la ecología del desarrollo humano comprendeel

estudiocienrWcode la progresivaacomodaciónmutua entre un ser humanoactivo, en

desarrollo, y las propiedadescambiantesde los entornasinmediatosen los que vive la

personaen desarrollo, en cuantoesteprocesose ve afectadopor las relacionesque se

establecenentre estos entornas, y por los contextos más grandesen los que están

incluidos los entornos” (1979,p.40) . Algunosde los planteamientosmás importantesde

esteenfoqueseencuentranen su obra ‘La Ecologíadel Desarrollo Humano” (1979)y

sonlos siguientes:

1. La conducta surge en función del intercambio de la persona con el

ambiente. La persona en desarrollo es una entidad crecientey dinámica que poco a

pocova reestructurandoel medioen quevive.

2. La interacción individuo-medio ambiente esbidireccional y recíproca.
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3. El ambiente va más allá del entorno inmediato, incluyendo entornos más

amplios y sus respectivasinfluencias e interconexiones

.

4. Un entornoes el lugar dondelas personaspuedenfácilmenteinteractuarcara-

cara.

5. Defiendeunaconcepcióntopológicasegúnla cualel ambienteecológicoestá

formadoporunaseriede estructurasconcéntricas,en la que cadaunaestácontenidaen

la siguientey sedenominanasí:

a) Microsistema:Actividades,rolese interaccionesque la personaen desarrollo

experimentaen un entorno inmediato determinado(ejemplo, hogar, escuela,lugar de

trabajo).

b) Mesosistema:Conjuntode interrelacionesde dos o másentomosen los que

realmenteparticipa la persona(ejemplo,relaciónentrefamilia y escuela;trabajo y vida

socia]).

c) Exosistema:Los entomosen los quequizáel sujetono participadirectamente,

pero que sí influyen en aquellosen los que éstesedesenvuelve(ejemplo,para los niños,

el lugarde trabajode suspadres,el círculo de amigosde sushermanosmayores).

d) Macrosistema:Correspondenciastanto en forma como en contenido,de los

sistemasde menor orden (micro, meso y exo) que existena nivel de subculturao de

cultura en general, con cualquier otro sistema de creencias que apoye estas

correspondencias(ejemplo,unacasa,un colegioy un bar,puedentenerun aspectoy unas

funcionesmuy similaresen España,pero todastienensusdiferenciascomparadascon sus

equivalentesen Latinoamérica).

6. El desarrolloesun procesomedianteel cual el serhumano transforma y se

apropia de su medio ambiente, lleva implícitos cambios tanto en el campo de la

percepcióncomo de la accióny “cada uno de estoscampostienenuna estructuraque es

isomórficacon los cuatro nivelesdel ambienteecológico” (p.47).

7. Estos procesossonestimuladospor la transiciónecológicaque surgecuando

seproducenvariacionesen la posiciónde unapersonaen su ambienteecológicoa raíz

de un cambioen suentorno,de sus funcionesdentrode él o de los dosa la vez.
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En síntesis, la psicología ecológica “trata de investigar las propiedadesdel

entornoy su incidenciaen el desarrollode la conducta.Suspreocupacionesseorientan

mása las descripcionesde las relacionessocialesque a determinarlos mecanismosdel

desarrollo. (½.)De acuerdo con Bronfenbrennensepretendecaptan a través de los

diseñosmetodológicosmásapropiados,el entornosocial másamplio posible,para ello

esnecesariotrascenderlas relacionesdiádicasy los efectosmeramenteunidireccionales

de la intervenciónsocial” (Lacasay GarcíaMadruga,1997,p.53-54).

Los planteamientosanteriorespermiten entoncesafirmar que para lograr una

aproximaciónmás real y completaal fenómeno de la agresiónse debe explorar al

individuo con todas sus variables internas y externas, psicológicas, fisiológicas,

sociológicas, éticas, así como todas las posibles interaccionese interconexionesque

surjancon el entorno,a diferentesniveles,tal como lo sugierelapsicologíaecológica.

1.3.2.2.1 El MicrosistemaFamiliar

El ambientefamiliar estrascendentalen lavida de los sereshumanosteniendoen

cuentaque dentro de él seadquierenlos primerosesquemasy modelosde conducta

queguiaránlas futurasrelacionessocialesy lasexpectativasbásicasacercade sí mismoy

de los demás.La mayoríade las personasdisfrutande un ambientefamiliar cálido, seguro

y protector,pero muchasinvestigacioneshan encontradoque gran partede las conductas

agresivaspresentesen niños y jóvenesen la actualidad,sonproductodel deterioro de la

interacción familiar que conduce a “deteriorar aún más dicha interacción al: 1)

disminuir la posibilidad de establecerrelacionespositivas; 2) repetirsecrónicamentey

hacersecon ello másgrave; 3) y extendersea las diversasrelacionesque en el sistema

familiar seproducen’> (Díaz-Aguado,1996,Vol. 1, p.6S).

Cuando tanto niños como jóvenes están continuamenteexpuestosa actos

agresivosen su propia familia, lo más probablees que aprendana conceptualizarel

mundocomoun lugar inseguro,hostil y en el que sólo existendospapeles:el de agresor

y agredido,legitimandoel primeroal considerarlocomo la únicavía parahacerfrente a

la victimización. Además,estudiosrealizadoshan encontradouna relación significativa

entre ía utítízactonde la agresiónhacia ios niños y el empleode ella entre los propios

adultosque conviven con ellos (Strausset al., 1980); tambiénhanreportadoproblemas
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de internalización(aislamiento,resentimiento,miedo) y externalización(conductasde

desafio,agresividad)en los niños que convivencon mujeresmaltratadas,que sonmuy

parecidosa los que produceel hechode serdirectamentemaltratados(Emery,1989).

Hay una seriede situacioneso factoresque en la actualidadsereconocencomo

generadoresde estrésen la familia, llegándosea la conclusiónde que las conductas

violentas,agresivasy de malos tratos puedendarse con más probabilidadcuando ese

nivel de estrés y tensión experimentadopor los padres supera su capacidadpara

afrontarlo. Dichas situacionesestán muy relacionadascon condicionesextremasde

pobrezay marginacióncon todassus secuelas:exclusiónsocial,accesolimitado a los

bienesy serviciospúblicos,hacinamiento,problemashigiénicos, de salud, etc. (Wolfe,

1988; Trickett et al., 1991). Lógicamente,no se puedeafirmar que la pobrezagenere

actitudesy conductasagresivaspor sí sola, sino q~ aumentala probabilidadde ellas;

además,a dichascondicionesde pobrezase suelensumardificultadesrelacionalesy de

convivenciaal interior de la familia (trato aversivo,conflictos, peleasentrepadres-hijos,

parejaconyugal,hermanos,etc.) y fuera de esta(problemasconvecinos,conprofesores)

que dificultan aún más desarrollarestrategiaseficacespara compensaro superartales

variables de riesgo (ejemplo, conductasprosociales,habilidades socíoemocionales,

desarrollode la autoestima,etc.). Por lo tanto, ayudara estas familias a mejorar su

situaciónsocioeconómica,esuna de las actuacionesfundamentalesque seperfilan en el

tratamientoy prevenciónde las conductasagresivasen las familias.

1.3.2.2.2 Familia y Entorno(Mesosistema

)

La PsicologíaEcológicade Bronfenbrenner(1979)plantearespectoa la relación

madre-hijo,padre-hijoy la influenciaque recibendel exterior que “la capacidadde una

díadaparafuncionarefectivamentecomocontextode desarrollodependede la existencia

y la naturalezade otrasrelacionesdiádicascon terceros. Elpotencialde desarrollo de la

díada original aumentaen la medidaen que cada una de estasdíadasexternasimplica

sentimientospositivosmutuos,y los tercerosapoyanlas actividadesde desarrolloque se

realizanen la díada original. Por el contrario, el potencialde desarrollo de la díadase

debilita en la medidaen que cadauna de las díadasexternasimplica antagonismomutuo,

y los tercerosdesalientano interfierenen las actividadesde desarrolloqueserealizan en

la ¿liada original” (p.98).
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Estos postuladosse pueden aplicar a los contextos en los que se producen

episodiosde violenciafamiliar, puescomosemencionóanteriormente,en estasfamilias

suelenpresentarsemuchosproblemasrelacionalesen las diferentesdíadasque seforman

en su interior y de éstascon terceraspersonaso gruposque les conducenal aislamiento,

siendo éstetanto consecuenciade los déficits que contribuyena las conductasagresivas

comoun factorde riesgoen sí mismo,al restringirel apoyosocialnecesarioparaque los

padres: a) Disminuyan las fuentesde estrésy b) Mejoren su competenciaeducativa

(Belsky & Vondra, 1989;Kauffman & Zigler, 1989).

1.3.2.2.3 MicrosistemaEscolar

Aunque uno de los grandesobjetivos de la escuelaes contribuir al desarrollo

integral del ser humano, meta en la que participan los miembros de la comunidad

educativaen su conjunto, no siempretodos los escolareslo consiguen.En los últimos

años se ha venido detectandoun fenómeno de malos tratos y agresionesentre

compañerosque algunos investigadoresdenominan “bullying” (del inglés bully =

matón).Dicho fenómenose ha definido como “un subconjuntode conductaagresiva

donde hay un desequilibrio de poder y donde el acto agresivo es repetido todo el

tiempo”; también “es un comportamiento de intimidación, de rechazo, maltrato,

ridiculización, aislamientoy victimizaciónque incluye másagresiónemocionaly verbal

quefisica, que perdura en el tiempo y que tiene consecuenciasmuy devastadoras”

(Olweus, 1991; 1993; Whitney & Smith, 1993; Ortega, 1994a; 1994 b; Ortegay Mora-

Merchán,1995 a; 1995 b).

Respectoa las consecuencias,hay acuerdoentre los estudiososdel temaen que

afectaa todos los elementosimplicados:a) La víctima: sufrepérdidade confianzaen sí

mismay en los demás,bajaautoestima,apariciónde enormesgradosde ansiedad,miedo

y rechazoescolar,fracaso escolar(problemasde concentración,atención,absentismo,

bajorendimiento,etc.); b) El agresor:refuerzasucomportamientoque le lleva a utilizar

la fuerza y el poder coercitivoparaalcanzarsus objetivos,disminuciónde su capacidad

de comprensiónmoral y de toma de perspectiva,elementos fundamentalespara la

competenciasocioemocional,aumentandoasí sus dificultades relacionales; c) Los

observadores:en aquellaspersonasque conviven con escenasde agresiones,que no

participandirectamentepero quetampocola impideno la denuncian,poco a pocosevan
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generandosentimientosde insolidaridad,falta de sensibilidady apatíahacia el dolor

ajeno, que fácilmentepuedeconducirlesa ejercertales conductasen el futuro; d) El

contexto escolar:en general,cuandoseproducenestetipo de situaciones,seve afectada

la calidad de vida de todaslas personasque convivenen eseentornoecológico,puesel

ambientede trabajose hacemuy dificil, seaumentanlastensionesque cadavezconducen

asituacionesmásgraves,interfiriendode estaformael logro de los diferentesobjetivos.

Las consecuenciasanteriores se agravan al ser el bullying un fenómeno

“recubierto de silencio” ; la víctima no suelecomentarloni en sumicrosistemaescolarni

en el familiar, quedandoasí másdesprotegiday privadadel apoyoquelepodríaaportarel

mesosistemaescuela-familia,cuyo potencialevolutivo “aumenta enfunción del número

de vínculosde apoyo que existenentre ese entornoy otros (...) la condición menos

favorablepara el desarrollo esaquellaen la que los vínculoscomplementariosno sirven

de apoyo o no existen en absoluto, es decin cuando el mesosistematiene vínculos

débiles” (Bronfenbrenner, 1979, p.2139). Por lo tanto, fortalecer los lazos de

comunicación escuela- familia, enseñar un estilo no violento para manifestar las

tensionesy solucionar los conflictos; y rechazarde una forma explícita todas las

manifestacionesagresivasy/o violentas,sonvíasqueconducena suprevención.

1.3.2.2.4 Importanciadel Exosistema:LosMediosde Comunicación

Cadadía la rutina de las personasseve interrumpidapor noticiasque llegan de

diferentespartesdel mundo a través de los diversosmediosde comunicación:prensa,

radio, televisión,etc., que al penetraren el hogar procedentesde una fuente exterior

formanpartedel exosistemadel niño (Bronfenbrenner,1979). Quizáuno de los aspectos

más estudiadosy controvertidoses la influencia de la televisión en las conductas

agresivasy violentasde niños y jóvenesy en estesentidoel citado autormanifestaba

que “el peligroprincipal de la pantalla de televisiónno residetanto en la conductaque

produce como en la que impide: las conversaciones,los juegos, las festividades

familiaresy las discusiones,a través de las cuales se produce una buenaparte del

aprendizajedel niño, y seforma su carácter” (Bronfenbrenner,1974 c, p.l70). Las

posturasde diferentesinvestigadoresvan desdelos que afirman que ver violenciapuede

seruna de las causasde las conductasagresivasde los niños (Bandura,1975; Liebert &

Sprafkin, 1988; Caríson,Marcus-Newhally Miller, 1989;Bushman& Geen,1990; entre
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otros), hastaposturasmás escépticasdefendidaspor los que afirman que aún no se ha

demostradoque presenciarviolenciao actosagresivosen televisióncauseagresión,quizá

sólo están dispuestosa reconocer que causa alguna “leve influencia” sobre el

comportamientodel observador(Freedman,1984;McGuire, 1986).

Algunasde las investigacionesque hanconfirmadoefectoscausales,reportanque

los niños con fuertes preferenciaspor programasde televisión violentos son más

agresivosque susiguales(Eren, 1963; Singer& Singer,1981)y estarelaciónsemantiene

a través de diversasculturas (Eron, 1982; Huesmann& Eron, 1986); además,están

implicadosen más actividadesviolentascuandoson adultos(Eron et al, 1972; Eron &

Huesmann,1984).Entrelas conclusionesgeneralesde diferentesestudiosllevadosacabo

sobreestetemasedestacan:(Bandura,1979; Huesmann& Eron, 1986; Huesmann,1986;

Uerbneret al., 1986; Salomón,1992; Bartrina, 1994; Bryant & Zillmann, 1996; entre

otros):

a. En la conductainmediatade los niños influyen los comportamientostanto positivos

comonegativosque observanen lapequeñapantalla.

b. Los efectosde la televisión a largo plazo están en función de la calidad de las

relacionesque el pequeñoha establecidocon las personassignificativas,a partir de

las cualesestablecelos esquemasbásicosparacomprendersea sí mismo,a los otros y

al mundoquele rodea,incluyendolo que observaen la televisión.

e. La televisión más que crear comportamientosde forma directa e inmediata,

intervieneen la elaboraciónde los significadossocialesy culturalesque guíanla

conductade los pequeños;es decir, actúacomo un “prisma cognitivo“, como una

herramientade mediaciónentreel sujetoy la cultura.

d. En estesentido,han encontradoque la violenciatelevisadaenseñaalos niños estilos

de conductaagresivacomo forma eficaz de solución de conflictos, reflejándola

comoun medio legítimo paralograr los fines deseados;alteralas restriccionessobre

la agresión,transmitiendoel mensaje de que la agresiónes trivial y aceptable;

modela negativamentelas imágenesy perspectivasde muchos niños y jóvenes

acercade su mundo social y de las interaccionesque establececon los otros,

generandola ideade que el mundoes un lugarhostil y fortaleciendolas tendenciasde

atribuciónhostil.
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e. Existen poblacionesconsideradasde “alto riesgo” en las que confluyenvariables

familiares y sociocconómicasque las hacen más vulnerables a determinados

contenidoso mensajestelevisivos, pudiendo convertirse éstos en detonantesde

conductasantisociales,violentas, criminaleso en modelosa imitar con los que se

sientenidentificados.

fi Los medios audiovisualescomo la televisión, el vídeo, el cine, cuando son

correctamente seleccionados también pueden ser utilizados como eficaces

herramientas educativas en la prevención de las conductas agresivas,

complementandolos mediostradicionalmenteempleadospor el docente (libro de

texto, pizarra, explicacionesverbales,etc.).Entresusventajassesuelencitar: mayor

profundidad en el procesamientode la información, mayor impacto emocional,

facilidad paracompartir sus contenidospor todo el grupo y mayor implicación de

todos los alumnos, incluso de los que tienen problemasde atención, falta de

motivación, dificultad de comprensión,etc., característicasque se encuentranen

muchoschicoscon mayorriesgode sufrir o ejercerconductasagresivas.

1.3.2.2.5 El MacrosistemaSocial

De acuerdocon la psicologíaecológica “el macrosistemase refiere al statu quo,

entre otras cosas. De acuerdo con la ley de Leontiev, el macrosistemacomprendeel

esquemadel ambienteecológicono sólo tal comoes,sino tambiéncomopodría llegar a

ser si sealterara el ordensocialactual” (Bronfenbrenner,1979, p.313). En estamisma

línea de pensamientose puede afirmar que en nuestrasociedadhay una serie de

actitudesy creenciasrelacionadascon las conductasagresivasy con los distintos

roles y relacionessociales en cuyo contexto se produce,que ejercenuna marcada

influencia en los comportamientos agresivos o violentos, siendo por lo tanto

imprescindibleemprenderaccionesque “alteren eseorden de creenciasestablecido” a

nivel macroparalograr la superaciónde dichasactitudesnegativas.Entre las acciones

se destacan(Feshbach,1974; Consejo de Europa, 1979; Belsky, 1980; Díaz-Aguado,

1996):

1. Critica de la violenciaen todassus manifestacionesy desarrollode un clima

adecuadoquepermitasolucionarlos conflictospormediospacíficos.
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2. Conceptualización de la violencia como un problema en el que estamos

implicados todos y contra el que debemosy podemoslucharparacombatirlo

entretodos.

3. Comprensióndel procesomedianteel cual la violenciageneramásviolencia,

asícomosumulticausalidad.

4. Desarrollo de la tolerancia como prerrequisito básico del respeto a los

derechoshumanos.

5. Superaciónde estereotiposespecialmentelos sexistas.

1.3.2.3 ModelosCognitivos

Cadavez los investigadoresaceptanmásla ideade que ningúnfactorpor sí mismo

o ningún procesopsicológicoúnico podríaexplicar la conductaagresivahumana(Eron,

1982; Huesmann,1987; Eron& Huesmann,1990). Hayunacrecienteevidenciade quela

agresiónes una conductarelativamenteestablecon relacióna la poblaciónentre los

niños y jóvenesy a travésdel tiempo y de las situaciones(Kagan & Moos, 1962;

Lefkowitz, Eron, Walder y Huesmann,1977; Olweus, 1979; Huesmanny otros, 1984;

Olweus, 1984),afirmandoque dichaestabilidadsedebea experienciasde aprendizaje

temprano.La explicaciónprocededel hallazgode quecon el desarrollo,los patronesde

agresiónestánaltamentegobernadospor procesoscoguitivos específicosy por los

mecanismosde procesamientode la información social que el sujeto activa cuando

entra en interacción con su medio ambiente (Huesmann & Eron, 1984; Eron, 1984;

Rubin & Krasnor, 1986; Dodge,1980; 1986; Huesmann,1986; 1987; 1988; Eron, 1987;

Slaby & Guerra,1988; Guerra& Slaby, 1990).Es decir, los niños van aprendiendouna

formacaracterísticade pensamientoque dirige suconductasocialy esmuy resistente

al cambio (Huesmann, 1988) y con frecuencia predicen múltiples dificultades

socioemocionalesen la vida adulta(Huesmann,Eron, Lefkowitz y Walder, 1984; Sharp

& Smith, 1991; Eron,Huesmann,Zelli y Farrington,1991).

Se han realizado numerososestudios que han explorado la relación entre

cognicióny agresión,encontrandounarelaciónentrela conducta~gg~Ávade los niñosy

déf¡cits en habilidadescuantitativasde solución de problemassociales; por ejemplo,

generaciónde solucionesalternativas(Spivack & Shure, 1974; Shure& Snivack. 1976:

Richard & Dodge, 1982; Slaby & Guerra, 1988). También se han explorado los
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contenidoscognitivosrepresentadosencreenciasgeneralizadas;porejemplo,creenciasen

un mundohostil o violento (Huesmanny otros, 1984 a; 1984b), o de que uno mismo es

un blancofavorito de las intencioneshostilesy malignasde otros(Zelli, 1992).

Posteriormente,se haampliadoel rangode variablescognitivasestudiadasy seha

reconocido que la habilidad del niño para generar y llevar a cabo respuestas

socialmente competentes,dependede diversos factores cognitivos que afectan la

comprensióne interpretaciónde los eventossociales.En estesentido,seha encontrado

que personasaltamenteagresivasatribuyen de forma equivocadamás hostilidad a los

otros y en más situacionessocialesque sus compañerosno agresivos(Dodge, 1986;

Dodge & Crick, 1990). Tales tendenciasde atribución hostil son particularmente

evidentesen:

a. Situacionessocialesambiguas(Nasbyet al., 1979; Slaby & Guerra,1988).

b. En contextosque sonclaramenteno hostiles(Dodge& Newman,1981; Dodgeet al.,

1984).

c. Cuandolas situacionestienengran relevancia emocionaly cognitiva parasí mismo

(Dodge& Frame,1982;Dodge& Somberg,1987; Sancilio et al., 1989).

d. Cuandotalesaccionesseexperimentanrepetidamente(Waas,1988).

Frentea los hallazgosanteriores,sehanpropuestodiferentesexplicaciones.Una

es que los sujetosagresivosposeenun déficit en las habilidadesde procesamientode la

información social (Dodge, 1986; Dodge & Crick, 1990),atendiendoselectivamentea

las señalessocialesque favoreceninterpretacioneshostilesde una situacióndeterminada

(Dodge & Frame, 1982; Gouze, 1987) o porque desatiendenaquellas señalesque

facilitaríanuna interpretaciónmásexactade escenariosno hostiles(Dodge& Newman,

1981; Dodge, et al., 1984). Una segundaexplicaciónseria que las tendenciashostiles

reflejanestructurasde conocimientoaltamenteaccesibles;es decir, las inferenciasde

hostilidad se puedenderivar de esquemascognitivos que se desarrollana partir de

encuentrosrepetidoscon ambientessocialeshostiles y agresivos (Huesmain, 1988;

Dodge& Crick, 1990; Dodge, 1993; Crick & Dodge, 1994). Dichos esquemassugieren

solucionesagresivas a conflictos sociales y sirven como mediadorestanto en las

reaccionesemocionalesanteeventosexternoscomo en las respuestasconductualesque le
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siguen(I-luesmann,1988).A continuaciónseabordaránde formamásespecíficados de

los Modelosmásrelevantesdentrode esteenfoquecognitivo.

1.3.2.3.1 ModeloCoznitivoSocial

En la actualidad, uno de los enfoquesmás importantesen el estudio de los

componentescognitivos de la agresividadeselModelo de RespuestaSocialAdecuada,

teniendocomo baseel procesamientode la información social, propuestopor Kenneth

Dodge(1986). Su modelo describeuna secuenciade cinco pasoscognitivos que son

necesariosparaque una personareaccionede forma eficaz (por ejemplo, de forma no

agresiva)antesituacioneso estímulossociales.Cadapasoes un componentenecesario

pero no suficientepararesponderadecuadamente.Estospasosson:

1. Cod¿flcaciónde las SeñalesSociales:incluye la búsqueday focalizaciónde la

atenciónsobrela informaciónsocialrelevante.

2. Interpretación de dicha información. incluye darlesignificadosa las señales

que sehanatendido.

3. Búsquedade respuesta: implica la generaciónde varias respuestasposibles

antela situacion,

4. TomadeDecisióndeRespuesta:Setratade escogerunarespuestadespuésde

evaluarlas consecuenciaspotencialesde cadaunade las posiblessolucionesgeneradas.

5. Actuación: Eleccióny aplicaciónde la soluciónelegida.

Despuésde llevar a cabo una serie de investigaciones(Dodge, 1980; Dodge y

Newman,1981; Richardy Dodge, 1982),ésteencontróque los sujetosagresivostenían

problemasen todoel procesopuestoque:

a. Recogenmenos información antes de tomar una decisión acerca de las

intencionesde otro niño.

b. La interpretansesgadamente.Es decir, tienden a percibir intencioneshostiles

en los otros.

c. Generanmenossolucionesque los no agresivos.Ademásdichassolucionesson
.

masagresivasque prosocíaleso cooperauvas.
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d. Evalúan más favorablementedichas solucionesdebido a que esperanmás

recompensasporcomportarseagresivamentequesiendomenosagresivos.

e. Carecende muchasde las habilidades(académicasy sociales)indispensables

para obtener lo que deseanpor medios completamentepacíficos, cooperativos o

prosociales.

1.3.2.3.2 Modelode Procesamientode Informacion

:

Desdeestaóptica se postulaque los procesosde aprendizajey los procesosde

generaciónde estrategiasdesarrolladaspor los niños y niñas,estáninfluenciadospor sus

capacidadescognitivasy por los procedimientosde procesamientode la informacion.

En resumen, los postulados más importantes de este Enfoque son los siguientes

(Huesmann,1987):

1. La conductasocialestácontroladaen gran partepor programasconductuales

que se han aprendidodurante los primeros años de desarrollo.Dichos programasse

puedendefinir como“guiones cognitivos” que estánalmacenadosen la memoriay que

sonutilizadoscomounaguíaparael comportamientoy la soluciónde problemassociales.

2. Un guión es el que indica qué eventossucederánen el medio ambiente,cómo

comportarseen respuestaa dichoseventosy qué resultadosprobablementeobtendráde

esasconductas.

3. Hay tres posiblessituacionesen las cualeslas diferenciasindividualespueden

afectarlaconducta:

a. La situaciónobjetivaesdefinida porel problemasocialy las señalespresentes

en el medio ambiente.Sin embargo,la interpretaciónde estasseñalespuedevariarde

un niño a otro dependiendode su historia de aprendizajeanterior. Por ejemplo,una

personaque interpretael entornocomo máshostil puedecomportarsemásagresivamente.

b. Los contenidosalmacenadosen la memoriay los procesoscaracterísticosde

esa información almacenadapueden hacer la conducta más o menos acresíva

.

Generalmente,solucionesmás sutiles,menosdirectasy prosocialesrequierenuna mayor

búsqueda.
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c. El pequeño evalúa cada guión que es recuperadopara determinarsi las

solucionessugeridasson socialmenteadecuadasy si conseguirála metadeseada.Se debe

tener presenteque diferentes niños puedenevaluar el mismo guión de forma muy

diferente.

4. Un niño o niña inicia una interacciónsocialcon un estadoemocionalprevio

que está formado por componentes fisiológicos (factores estables como los

neuroanatómicos,o transitorios como la dieta) y cognitivos.Estecomponentecognitivo

está fuertemente influenciado por la historia de reforzamientoanterior y por las

atribucionesque él hacede aquellosreforzamientos.Los estadosemocionalessepueden

prolongardurantealgún tiempo; por lo tanto, un niño puedeentrar en interacciónsocial

con un estado emocional que no está relacionadocon las señalessituacionalesdel

momentoactual y que va a influir tanto en la discriminaciónde las señalesque atiende

comoen la formade evaluarías.

5. El resultadode la evaluaciónde las señalesactualesseráun estadoemocional

revisado.Dicho estadounido a las propiedadesobjetivas de la situaciónactualy a su

evaluacióncognitiva, determinacuálesguiones seránrecuperadosde la memoriapara

ejecutaruncomportamiento.Todos los guionesrecuperadosno seránutilizados.Antes, el

pequeñoreevalúael guión para saber si es adecuadoo no, teniendo como baselas

normassocialesexistentesqueha internailzadoal respecto.

6. En términos generales,los g~j9fles estánalmacenadosen la memoriade la

misma forma que las estrategiasy programasque orientan la conductaintelectual; es

decir, mediantedos procesos:a) Codificación inicial de la conductaobservaday b)

Ensayosrepetidos.Es decir, paracodificar una secuenciade conductasobservadascomo

un guión, un niño/a primero deberáatendera la secuencia,de tal forma que señaleso

situaciones especialmentesobresalientespata el niño probablemente serán más

codificadas.También puedeocurrir que muchasde las secuenciasobservadasnunca

lleguenasercodificadasporqueel pequeñolas percibecomoinadecuadas.

7. No essuficientequeun guión se codifiquey searchiveen la memoriaparaque

puedainfluir en la conductafutura. Paraello deberáserrecuperadoy utilizado cuando

se enfrentecon un problemasocial. Así, un guión podríaserutilizado más fácilmentesi
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las mismasseñalesespecíficaspresentesen el medio ambienteen el momento de la

recuperaciónfueron las mismas que estuvieron presentesen el momento de la

codificación

.

8. Este enfoqueplanteaque hay cuatro formas fundamentalesen las que la

conducta agresivapuede perpetuarsepor sí misma, aún en el caso de que las

consecuenciasque sederivenseanobjetivamentenegativas:

a. Evaluaciónfalsade los resultados.

b. Faltade habilidadparageneraralgúnguiónalternativo.

c. Alteracióndel esquemade evaluaciónparahacerla agresiónmásagradable.

d Organizacióndel medio ambientepara conseguirque la agresiónsea más

aceptable.

Un ejemplo de aplicacióndel modelo de procesamientode la información esel

planteamientorealizadoen torno a la influenciade las imágenestelevisivasen la conducta

agresivade niños y mayores,teniendo en cuenta que no se puedengeneralizartales

efectosporque no necesariamentecontribuyenal desarrollode una personaaltamente

agresiva,tal como se expusoen la influencia de los medios de comunicación,en el

apartadoanterior. Para comprenderpor qué unas personasse ven más afectadasy

aprendeny/o refuerzan comportamientosagresivos a partir de escenastelevisadas,

mientrasque otrasno, este enfoquepostulaque la agresiónesel resultadode déficits y

dificultadesen la formacomo los niños procesanla informaciónqueprocedede sumedio

ambientesocial (Dodge,1986;Rubin & Krasnor,1986; Huesmann& Eron, 1986).

Concretamente,se afirma que los pequeñostelevidentesdesarrollanuna formade

entenderla conductaagresivamientras observanpeleas, luchas y discusionesen la

pantalla.Esto significa que desarrollanun guión que orientay dirige sus expectativasen

situacionesrelevantesy les aportaunaestrategiapararesolverdeterminadosproblemasen

sus interaccionessociales.Así, cuandoestosniños o jóvenestropiezancon unadificultad

interpersonal,el guión predicela consecuenciamásprobabley la forma óptima de actuar

en talescircunstancias,Si lapersonahadesarrolladoguionesmuy agresivos,éstosestarán

más disponibles y seguramenteseleccionaráuno de ellos para resolver su problema

(Huesmann,1986).
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Los planteamientosrealizadospor Huesmanncoincidenen algunosaspectoscon

los formuladosen la teoríadel aprendizajesocialde Bandura,que ya fueronexpuestosen

otro apartado(p.48). Sólo se destacaránlos más relevantesparael temaque aquínos

ocupa:

1. Las estrategiassocialesde los niños puedenser aprendidasa través de la

observaciónde laconductade otraspersonas,seanrealeso imágenesde la televisión.

2. Para generar estas ideas y estrategiasagresivasdeben cumplirse ciertas

condicionesprevias: a) Atender a lo que ocurre en la pantalla,específicamentea los

sucesosviolentos: la escenaserámássignificativa si el televidentepiensaque el hecho

que contemplaes real y si se identifica con el agresor; b) Interpretar o codificar

adecuadamentelo que ve: es más fácil formar tm guión agresivocuandose interpretala

agresiónque ve como una conductapositiva o que reportabeneficios y c) Retenery

ensayar:cuantomás practiqueny retenganlas escenasaprendidas,más fuertementese

instalaránesosguionesen sumemoria;además,a mayorvariedaden la naturalezade los

ensayos,mayorvariedaden las situacionesde aplicación(Huesmann,1986).

1.4 Conclusiones

:

A partir de lo expuestoanteriormente,sederivanlas siguientesconclusionespara

estetrabajode investigación:

1. No existeningúnelementogenético,biológico o fisiológico que obligue al ser

humanoaresponderagresivamente.

2. Las personastienen un legado genéticoque les aporta la potencialidado

disposición para responder de múltiples maneras ante los diferentes estímulos o

situaciones.Podemosllegar a comportamosde forma agresivatanto como de forma

solidaria,cooperativao indiferente.

3. La agresividadcomo capacidadde respuestaseguirá formando parte del

repertorio conductualhumano. La forma de canalizar y expresardicha potencialidad

dependede variablescognitivas,afectivas,volitivas, culturales,etc.,que lapersonapuede

aprenderacontrolar.
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4. En la expresiónemocionaldesempeñanun papelcrucial la mutua interacción

de variablespersonales(biológicas,cognitivas,emocionales,experienciales,etc.), y los

factores socioculturalesdel entorno, interacción que determinará el funcionamiento

psicológicode las personasa diferentesniveles.

5. Los diferentesenfoquespsicológicosdel temade la agresividadhumanahan

seguidoun largo recorrido desdelos enfoquesinnatistascuyo punto de partida es el

propio individuo poseedor de un instinto o pulsión que necesita “drenarse

frecuentemente”,hastalas teoríasdel aprendizajeque niegandicho instinto y ponen el

énfasis,no en el individuo sino en la sociedady enelentornoecológicoque le rodea.

6. La conclusión final es que ninguna teoría por sí sola puede abarcar la

complejidadde la agresividadhumana,que siendomulticausalen su origen,requiereun

abordaje multidisciplinar; así, los modelos conceptualesmás actuales,adecuadose

integradores para estudiarcómo se aprendela conductaagresivason la psicopatología

evolutiva, la psicologíaecológicay los modeloscognitivos.Además,uno de los puntos

fundamentalesparaavanzaren el estudiode estefenómenoesla precisiónconceptualque

permitirá elaborarmapas conceptualesdonde términos como agresividad,agresióno

violencia tengansu propio significado y matización;siendo ésteel tema del próximo

capítulo.
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Capitulo 2: AGRESIVIDAD, AGRESIÓN Y VIOLENCIA

2.1 Delimitación de los Conceptosde A2resividad y Agresión

Definir Agresividady Agresiónesuna arduatareaque han intentadocientíficos

de diferentesdisciplinas(EtólogoscomoK. Lorenz, 1966; JuristascomoAroneanu,1958;

Psiquiatrascomo D. Lagache,1960; Sociólogoscomo Felson, 1978; y Psicólogoscomo

Dollard y Miller, 1939; Buss, 1961; Bandura,1973; Van Rillaer, 1978; Tedeschi,1983,

entreotros).

Con el términoAgresividadsuelehacersereferenciaa la tendenciao disposición

inicial que da lugar a la posterioragresión.En estesentido,Van Rillaer (1978,p.23) la

definecomo “disposicióndirigida a defenderseo afirmarsefrentea alguieno algo “. Por

otra parte,Lagache(1960) la conceptualizacomo “una disposición indispensablepara

que la personalidadpuedaedWcarse,y másampliamente,para que el individuo adopte

susitio en el mediosocialy respondaa los desafiasque la realidad le impone“. En otra

dirección, Buss (1961, p.l98) la define simplementecomo “costumbre de atacar” y

Berkowitz (1996, pA3) afirma que la agresividadhace referenciaa la “disposición

relativamentepersistentea seragresivoen diversassituacionesdWerentes

Las definicionesanteriorestienenen comúnla ideade que la Agresividadesuna

disposición,pero no hay acuerdorespectoa la valenciapositiva o negativade dicha

tendencia, que comotal esalgo que estálatentey puedeno ponersenuncaen acción, o

decidir de una maneraconscientey responsablesus vías de expresión.Así se puede

afirmarque la agresividadesuna capacidadque tienenla mayoríade las personaspero

quea diferenciadel “instinto” quedemandasatisfacción,éstasólo esunaposibilidadque

puedeutilizarse o no (Allport, 1953; Montagu, 1978; Van Rillaer, 1978; Berkowitz,

1996).

Algo similar sucedecon la palabra Agresión; utilizada paradesignarel acto en

sí, la conducta externamenteobservable. Con frecuencia se postula implícita o

explícitamenteque la “la Agresividadesa la Agresión,lo que la dL~posiciónesal acto”

(Lagache, 1960, p.lOO). La controversia surge cuando se intenta delimitar los

comportamientosque se puedencalificar comoactosagresivos,teniendoen cuentaque la
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agresión tiene muchos significados y que se puede ser agresivo tanto de forma activa

(por ejemplo: amenazando, insultando, pegando o, matando), como de forma pasiva

(porejemplo,realizandolas siguientesconductasde formaintencional:ignorar,negaruna

ayuda,impedir el accesoa determinadosrecursos,excluir). Es decir, no se puedeaislar

fácilmente la agresióny sumotivación de las otrasformasde comportamiento;además,

“un mismo comportamientomanJiestamenteagresivo —por ejemplo matar a alguien-

puedesign~carintencionesmuydWerentes:vengarse,eliminar un rival, compensarunos

sentimientosde inferioridad, protegerse....Incluso cuando el resultado “objetivo” es

idéntico, los procesospsíquicosson distintos, segúnlos individuosy las circunstancias.

No resulta, pues,fácil dar una definición clara de los términosagresióny agresividad”

(VanRillaer, 1978,p.2 1).

2.1.1 Agresividady Agresión en el Lenguaje Coloquial

Etimológicamente Agredir tiene sus raíces en el Latín aggredi, que se

descomponeen los radicales adgradi (gradus = ‘taso” y ad = “hacia’), que significa

avanzar,dar un pasohaciadelante.Probablemente“agredir” adquirióel sentidode atacar

al comprobarseque el avance siempre solía ser el inicio de un ataqueo contienda

(Fromm, 1987).

La palabraagresiónse puedeencontraren las lenguasrománicasa partir del Siglo

XIV, mientrasque la utilizacióndel términoagresividades másreciente.Porejemplo,en

lengua castellanase registra el uso del término agresión a partir de 1.502, y el de

agresividadsólo en la primera décadade este siglo. Este último se incorpora al

Diccionario de la Real Academia a partir de la decimosextaedición en 1939 (Van

Rillaer, 1978). En la actualidad se puedeencontrarlas siguientesdefiniciones en la

vigesimoprimeraedición del Diccionario de la Real AcademiaEspañolade la Lengua

(1997):

A2res¡ón: 1. “Acto de acometer a alguno para matarlo, herirlo o hacerle daño,

especialmentesin justificación”. 2. “Acto contrario al derechode otro”. 3. “Ataque

armadode unanacióncontraotra, conviolacióndelderecho”.
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A2resivo/a: 1. “Dicese de la personao animal que obra o tiende a obrar con

agresividad”.2. “Propensoa faltar al respetoa ofendero a provocara los demás”.3.

“Que implicaprovocacióno ataque

Agresor/a:1. “Que cometeagresión”.2. “Se dice de la personaqueviola o quebrantael

derecho de otra”. 3. “Aplicase a la personaque da motivo a una querella o riña,

injuriando,amenazando,desafiandoo provocandoaotrade cualquiermanera

A2resividad: Acometividad.

Acometividad: 1. “Propensióna acometer,atacar,embestir”.2. “Brío, pujanza,decisión

paraemprenderunacosay arrostrarsus dificultades”.

Como seve, en el Diccionarioserecogela ideatanto de la agresiónactivacomo

de la pasiva,pero hacemayor énfasis en la activa. También se hacereferenciaa la

agresióncomoun problemaque puededarsea niveles muy diferentes:individual (de la

personaconsigomisma), interpersonal(de unaspersonascon otras) e intergrupaí(de

unosgruposo nacionescontraotros).Ademásse apreciaclaramentela bipolaridaddel

término agresividadque hacereferenciatanto a una conductanegativade atacar,hacer

daño a otro, como a una conducta positiva de autoafirmación,coraje y toma de

decisiones,quecontribuyea crearconfusionese imprecisionesen el lenguajecotidiano.

2.1.2 Definición de ConductaAgresivaen la InvestigaciónCientífica

Cada vez son más los investigadoresque definen la agresiónen función de la

motivaciónde hacerdañoa otros.Ejemplo de ello sonlas siguientesdefiniciones:

• “Comportamientoque intentaherir o dañar a alguien” (Sears,Maccobyy Levin,

1957).

• “Acto el cual ofendeo irrita a otrapersona” (Eron y Huesmann,1987).

• “Motivación para causardaño” (Feshbach,1970; BjÉSrkqvisty Niemelá,1992).

• “Conducta que intenta hacer daño a otra personao a su sustituto” (Capraray

otros, 1994).

• “Algún tipo de conducta, tanto fisica como simbólica, que se ejecuta con la

intenciónde herir a alguien” (Berkowitz,1996).
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Sin embargo,la definición de la agresióncomo intención de hacerdaño “no es

universalmenteaceptaday ai~n en la actualidad el término “agresión” presenta

diferentessignjicadostanto en la comunicacióncient~ficacomo en las conversaciones

cotidianas” (Berkowitz, 1996,p.2S).

Entre los autores que ofrecen una conceptualizaciónno motivacional de la

agresión está Buss (1961). Definió la agresión sencillamentecomo la entrega de

estímulosnocivosa otro organismo,excluyendola utilizaciónde ideassubjetivascomola

intención,que considerabadifíciles de evaluarde formaobjetiva.Peroesteplanteamiento

fue objeto de innumerablescriticas,precisamentepor no teneren cuentael componente

de intencionalidad,sin éste incluso hacerdaño accidentalmente,seríaAgresión.Para

superar esteproblema conceptual, se agregaa lo anterior, la necesariaintención de

producirdaño a otrapersona,destruirla,contrariaríao humillaría (Laplanchey Pontalis,

1971).

Frentea estosnuevoselementosque seincorporana la definición de Agresión,

surgendesacuerdosentrelos diferentesautores.Planteanque no todaconductaagresiva

pretendelesionar a un organismo,y que se podrían considerarigualmenteagresivas

aquellasconductasque no logran causardaño real pero sí incluyen la intención de

causarlo.Otro punto importantees que no sepuedesepararla conductaagresivay su

motivación de las otras formas de conductaporque “(...) no hay un solo tipo de

comportamientoque no puedaser calWcado de “agresivo “, comono hay tampoco un

procesoúnicopararepresentarla “agresión” (Jolmson,1972,p.8).

Paracontribuir a clarificar estosdesacuerdos,Van Rillaer (1978)proponeuna

seriede criteriosque se debentenerencuentaal hablarde conductasagresivas:

• La intenciónquetiene el comportamiento(sufin).

• Susorígenesy antecedentes.

• Suconfirmación(suestructura).

• El contextoen el queseproduce.
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Másrecientemente,Archer y Browne(1989)proponencomo fórmulaparasuperar

los desacuerdosque aún persisten,el establecerlas tres característicasque consideran

como prototípicasde un casode agresion:

a. Debeexistir unaclaraintenciónde causardaño,ya seafisico, o impedir el accesoa un

recursonecesario,o de cualquiertipo.

b. Causardañoreal,no unasimple advertencia.

c. Debeexistir una alteracióndel estadoemocional,de modo que la agresiónpuedaser

calificadacomocolérica,másallá de lo estrictamenteinstrumental.

Estapropuestatiene la ventajade establecerunoscriterios muy clarosy concretos

paradefinir o asignarla categoríade agresióna unaconductadeterminada.El problema

surgecuandounao másde estascaracterísticasesténausentesen mayoro menorgrado y

entoncesseamás dificil aplicardichacategoríaa la conductade que setrate, porquesi

bienexisteun amplioacuerdorespectoala intencionalidadcomoun componentebásicoy

diferenciador de la conducta agresiva, no sucede lo mismo con las otras dos

características.Si se aceptacomo conductaagresivaúnicamenteaquellaque causaun

daño real, no la simple advertencia,se estádejandode lado otras formasde conducta

agresivaque, aunquesus efectosno seantan visibles o tan inmediatos,son igualmente

negativasparala víctima (por ejemplo,el aislamientointencional,el acoso,las amenazas,

etc.). Tampoco se puede aceptarcomo característicapropia de un comportamiento

agresivo la alteracióndel estadoemocional,porquegran parte de las agresionesque

sucedenen la actualidadson simples conductasinstrumentales,carentesen muchas

ocasionesde emocionescomo la ira o la cólera(porejemplo,los soldadosque tienenque

bombardearuna población simplementese limitan a cumplir la orden de destruir un

objetivo militar, independientementede susemocioneso sentimientos).

Lo anterior se debea que la agresiónno es un fenómenosencillo, sino que

implica diferentesnivelesde complejidad,teniendoen cuentaque la conductaagresiva

observableesunaconductade individuos singularesmediadapor procesoscognitivos y

emocionalesy cuyo resultadosepuedeapreciarcuandoanalizamosla interacciónentre

dos o más personas;interacciónque no sueleconstarde una sola conducta,sino de un
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conjunto de intercambiosque sesucedenduranteun cierto intervalotemporaly dentrode

los cuales la conductaagresivaes precisamenteuno de esos intercambios(Hinde y

Groebel,1989).

Esto significa que paraavanzaren el estudioy comprensiónde la conducta

agresiva es imprescindible conceptualizarla como un fenómeno interactivo y

niulticausal. Un ejemplo es la propuestade Geen (1990) que sugiere cuatro puntos

principales:

a. Variables internas que predisponena las personasa agredir. Entre ellas se pueden

mencionar: el temperamento, la fisiología, las expectativas socioculturales, la

personalidad,laobservaciónde estímulosviolentos.

b. Variablessituacionales.Generancondicionesestresantesfrentea las cualesla agresión

es una reacción. Aquí estánincluidas: el incumplimiento de normas, la frustración, el

conflicto familiar, las tensionesambientalesy el dolor.

c. Interpretación y Evaluación de las VariablesSituacionales.La agresiónsólo seproduce

si las personascalifican dicha condición como “arbitraria, maliciosa o intencional”,

porquesólo bajoestascondicionesseproduceestrés,ira o activación.

d. Generación de RespuestasAlternativas. Es posible que la conductaagresivano se

produzca si surgen nuevas y mejores soluciones alternativas para los problemas

planteados.

La propuestade Geenesmuy importanteporque:

1. Deja claro que aunquehay un componentebiológico o fisiológico, éste únicamente

predisponea las personashaciala agresión,no las condenaaejercerla.

2. Reconocela importanciadel medio ambientecomogeneradorde tensiones,frentea las

cualesla respuestaagresivaessólo unaformade manejarlaso solucionarías.
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3. Se apreciaclaramenteque la respuestaagresivano sedesencadenaautomáticamente,

sino queestámediadaporelementoscognitivos,afectivosy socioculturales.

4. Enfatiza la posibilidad de no dar necesariamenteuna respuestaagresiva,con lo cual

desaparecela inevitabilidad de dicharespuesta,otorgandosu control al serhumanoy

abriendovíasmuyimportantesde prevencióne intervención.

Estos planteamientos,muy acertadosdesdemi punto de vista, van en la misma

línea de pensamientode lo expresadopor los diferentescientíficosen el Manifiestode

Sevilla (UNESCO, 1992) y también apoyan la afirmaciónde Bandura(1991) quien

anotabaque para avanzaren el conocimiento de la agresióndebemoscentramosy

estudiarsusvariantesprincipalespara aclararlos diferentesmecanismosy los efectos

asociadoscon cada forma de conducta. La agresión humanadifiere en aspectos

fundamentalesde la agresiónen otras especies,y lo más importante,diferentesformas

de agresiónhumana,talescomo: el ataquefisico, el abusode niños y niñas,el rapto,los

insultos,la agresiónpolítica, la discriminacióno el terrorismono sepuedenreducira un

conjuntocomúnde rasgosy origenes.

Estaideano esnueva.En los primerosañosvariosautoreshanmanifestadolas

limitacionesde considerarla agresióna escalagenérica;esdecir, sólo en términos de

accionescon el fin de dañaro herir a otrapersona,sin analizarlas múltiples facetas,los

elementosdistintivos y los mecanismosreguladores. En estemomento existeun gran

consensoentrelos estudiososdeltemaen lanecesidadde considerarla agresióndesdeun

punto de vista ecológico; es decir, partiendo del individuo como una totalidad y

analizandolas diferentes interaccionesentre éste y el medio ambienteen el que se

desarrolla,interaccionesquesevenafectadaspor los movimientoscomplejosy continuos

que se dan al interior de los diferentessistemasy subsistemas,generandodiversos

efectosdebidoa su continuay recíprocainteracción, tal comose planteó al revisarel

enfoqueecológicodel desarrollohumano(Bronfenbrenner,1979; Belsky, 1980).

2.1.3 Definición dc la ConductaAgresivaa partir de susObjetivos

Un alto porcentajede investigadoresapoya la idea de que un elementomuy

importanteen la conceptualizaciónde la Agresión o ConductaAgresivaes la función
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que cumpleparael agresor,que estáenestrecharelacióncon el objetivo que pretendey

que se han constituidoen aproximacionesconceptualesa estefenómeno.Pero, “¿½.)

aunque casi todas las teorías coincidenen que la agresión es intencionada, no existe

consensosobre los fines que persiguenlos agresorescuando tratan de herir a otros.

¿Deseanlos atacantessobre todo herir a las víctimaso están intentandohacer alguna

otra cosa?. Esta es una de las principales cuestionesen el estudio cient(fico de la

agresión” (Berkowitz, 1996,p.3O).

Las respuestasfrente a este interrogantevan desdela afirmacióntajantede que

todaconductaagresivatiene comoobjetivo fundamentalhacerdaño intencionadamente

a otrapersona;pasandopor la definiciónde la agresióncomo un esfuerzode coercióno

unanecesidadde demostrarpodery dominio hastala manifestaciónde quelos agresores

básicamentebuscan un logro económico, aprobaciónsocial o causar una buena

impresión. A continuaciónse analizaránalgunos de estos objetivos que cumplen

importantesfuncionespsicoló2icas:a) Expresarla tensión; 1» Resolverconflictos; c)

Integrarseen un grupo;d) Obtenerreconocimientoy protagonismo.

2.1.3.1 Causardañointencionadamente

Los investigadoresquedefiendenestahipótesisafirmanque los comportamientos

agresivostienenen común que todos intentansiempredañara otra personade forma

deliberada.Un claro ejemploesel trabajo ya clásicode Dollard y Miller (“Frustration

and Aggression“, 1939), uno de los primeros estudios científicos realizadosdesde la

Psicologíasobrela Agresividad.En él seafirma que la agresiónes “cualquier secuencía

de conductacuyarespuestade metaesel daño a la personaa la quesedirige” (Dollard,

Miller, Doob, Mowrer y Sears,1939, p.l 1). En esta misma dirección, Robert Baron

ofrece una definición más elaboraday afirma que la agresiónes “cualquier forma de

conductadirigida hacia la meta de perjudicar o dañar a otro ser vivo el cual está

motivadopara evitar tal tratamiento” (Baron, 1979,p.7).

2.1.3.2 La Coerción

Algunos autoresdefiendenque la conductaagresivaesesencialmenteun esfuerzo

de coerción (G.R. Patterson,1975-1979; J. Tedeschi, 1983). Segúnellos, los agresores
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puedenlesionara sus víctimaspero, suobjetivo prioritario no esesesino influir sobrela

conductade esaspersonas,lograr que dejen de realizaralgunoscomportamientosque les

molesta.

En estesentido,Patterson(1980, 1986)propusouna Teoríadel Desarrollode la

Agresividaden la Familia. Planteaque muchosactosagresivosrepresentanintentosde los

niños de acabarcon estímulosnocivoso situacionesirritantescausadaspor los padresy

hermanos(demandaratención, parar bromas, resolver frustracioneso interrumpir la

monotoníay el aburrimiento).A estasituaciónde tensiónfamiliar sesumandeficiencias

parentalesasociadascon el desarrollode la agresividad:falta de supervisión,hostilidad,

permisividad, inconsistencia (Patterson y Stouthamer-Loeber,1984), que pueden

combinarsepara generarun medio ambienteenel hogarque conduceal aprendizajede

ciclosviciososde agresiónentrelos miembrosde la familia. A la conductaagresivade los

niños se le llama “coerciva” porque la afirmaciónque subyacese puederesumir en la

siguientefrase:Tú acabascon mi frustracióno mí irritacióndándomelo que quiero o de

lo contrario incrementarémi ataquehastaquetú cedasami petición.

2.1.3.3 Causarunabuenaimpresión

Otro grupo de investigadoresafirma que lo más importantepara las personas

agresivases lo que los demáspiensende ellos. Entrabajosllevadosa caboconbandasde

jóvenes,criminales violentos y en general con individuos altamenteagresivos,se ha

encontradoque muchosestánpreocupadosporsureputación,se esfuerzanporcrearseuna

imagen de hombresfuertesy osados;además,buscany generansituacionesen las que

puedanserobservados,convirtiendocadapeleao encuentroagresivoen una especiede

“puestaen escena”paraimpactartanto a la víctima comoala posibleaudiencia(Bowers,

1973; Olweus, 1978). Estaideade que la respuestaagresivaproduceresultadospositivos

en el ámbito personal también la han reportadootros autores.Encontraron que los

escolaresagresivosesperanque la agresiónaumentesu autoestimay mantengael estatus

entresus pares(Bandura,1973; Bornstein,Bellacky Hersen,1980).

Por otra parte, el sociólogo Felson interpreta la conductaagresiva como un

intento de las personasde controlar la impresión. Afirma que la mayoríade los seres

humanos(agresivosy no agresivos)creenqueun desafiopersonalles llena de unaenergía
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negativa,especialmentesi han sido atacados,y que dicha energíanegativadesaparece

medianteel contraataque,demostrando“su fuerza> competenciay coraje”, dejandode

estaformamuy claro queellos son “alguien cuyaidentidaddebeserrespetada” (Felson,

1978).

2.1.3.4 ObtenerPoderyDominio

Los teóricosque defienden estameta de la agresiónplanteanque el objetivo

básico es mantenero incrementarel poder y dominio del agresor.Esto se consigue

cuando él haceuso de su poder (mayor fuerza física, mayor estatussocial, cultural o

económico)y atacaa su víctima paramostrarlesu posicióndominanteen la relacióno

paracomprobarqueno estásubordinadoaella. Un claro ejemploes la conductatípicade

los “matones”, quienesen generalson “agresivos, durogfuertes,y segurosde sí mismos

(...) obtienenplacerde su conductamatonay tienen unafuerte necesidadde dominar”

(Farrington,1992,p.3)

Estaforma de interpretarla conductaagresivasepuedeencontraren la literatura

sobreViolenciaFamiliar, que seríaunamanifestaciónde las diferenciasde poder en una

sociedadfundamentalmentedominadapor los hombres,en la que las normassociales

determinanquiéntieneel podery quiénesel débil en la familia (Pagelow,1984; Straus&

Gelles, 1990). Finkelhor (1984) afirma que segúnlas investigacionessobreviolencia

familiar dirigidas por Straus, Gelles y Steinmetz, un alto porcentajede las esposas

maltratadasno tenían un puestode trabajoremunerado,estabanalejadasdel circulo de

toma de decisionesfamiliares y teníanpoca formación profesional.Se afirma que la

diferenciade poderperseconduceal abuso,“el fuertegolpeaal débil porquepuede<t.).

Laspersonasusarán la violenciaen la familia si los costesde ser violentono sobrepasan

a las recompensas(Gelles, 1983,p. 157).

2.2 Componentesde la ConductaAgresiva

La conductaagresiva,al igual que otroscomportamientoshumanos,estáintegrada

porelementosde diversanaturalezaqueson imprescindiblesparaanalizarel quéy el por

qué de estefenómenoy paradiseñarestrategiasde intervención.Estoscomponentesson

tres:
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2.2.1 ComponenteCognitivo

Hace referencia a las creencias, ideas, pensamientos,percepciones.Se ha

encontradoque las personasque se comportan agresivamentese caracterizanpor

presentarunos determinadossesgoscognitivos que les dificulta la comprensiónde los

problemassocialesy les lleva a: a) Percibirla realidaden forma absolutistay dicotómica,

b) Atribuir intencioneshostilesa los otros, c) Realizargeneralizacionesexcesivasapartir

de datos parciales,d) Elegir más solucionesagresivasque prosocialesy e) Cometer

muchoserroresen el procesamientode la información y en la soluciónde problemas,

tanto hipotéticoscomo en suvida real (Spivack& Shure, 1974; Deluty, 1981; Dodge &

Frame, 1982; Richard y Dodge, 1982; Huesmanny otros, 1984 a-b; Perry, Perry y

Rasmussen,1986; Slaby& Guerra,1988; Dodge& Crick, 1990;Zelli, 1992).

ComponenteAfectivo o Evaluativo

Estárelacionadocon los afectos,sentimientos,emociones,valoresy modelosde

identificación.La probabilidadde comportarseagresivamenteaumentacuandola persona

asociaagresiónconpoder,control,dominio y cuandotieneun fuertesentimientode haber

sido tratadainjustamente,situaciónque le generagran hostilidadhacia los otros. Dicha

hostilidadse expresaa travésde la conductaagresivaque estáplenamentejustificadapor

ella. También se incrementacuando se identifica con personasviolentas y agresivas

(Eron, 1982; Huesmann,Eron, Klein, Brice y Fischer, 1983; Huesmann,Lagerspetz,y

Eron, 1984; Diaz-Aguado,1996).

ComponenteConductual

Hacereferenciaa las comnetencias,habilidades,destrezas,estrategias.Existe un

alto consensoentrelos investigadoresen quelas personasagresivascarecende muchasde

las habilidades necesariaspara interactuar socialmentey para solucionar de forma

prosocial los conflictos derivadosde dicha interacción. Por ejemplo, problemaspara

integrarseen un grupode forma positiva,falta de imaginacióny creatividaden los juegos,

dificultades en la toma de perspectiva,rechazopor parte de sus pares, etc.( Asher,

Renshawy Geraci, 1980; Coie & Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983, 1985; Huesmanny
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otros, 1984b; Dishion, Loeber, Stouthamer,Loeber y Patterson,1984; Dodge y otros

1990; Kupersmidty Coie, 1990).

Se ha encontradouna relativa independenciaen los efectosque el proceso

educativo tiene en los anteriorescomponentes,así: “1) el desarrollo cognitivo y la

enseñanzainfluyenespecialmenteen el componentecognitivo; 2) las actitudesque se

observanen los agentesde socialización(compañeros,padres,profesores)serelacionan

fundamentalmentecon el componenteafectivo; 3) y las experienciasespecfficasque se

han vivido en la solucióna los conflictos socialesinfluyen sobre todo en el componente

conductual” (Diaz-Aguado,1996,p.6O).

2.3 Clasificación de la Conducta Auresiva

La preocupaciónporel estudiode la ConductaAgresivaha estadopresenteen las

diferentesdisciplinas científicas que han estudiadotanto cl comportamientohumano

como el animal a lo largo del devenirhistórico. Unade las estrategiasparael análisisy la

comprensiónde un fenómeno tan complejo como el que aquí nos ocupa, es su

clasificación. Se puedeafirmar que haycasi tantasclasificacionescomo definicionesde

Agresióny cadaautorenfatizadeterminadosaspectos,dependiendodel marcoteóricoque

subyaceasusplanteamientos.

Las clasificacionesse hanrealizadoteniendoen cuentacriteriosrelacionadoscon

el estímulo (por ejemplo, aversivo versus no aversivo para la agresión:Berkowitz,

1983);eI blanco de la agresión (interpersonal versus objetos: Hartup, 1974;

interespecíficaversusintraespecífica:Lorenz, 1966); el papelde la emoción(agresión

emocionalu hostil versus no emocional: Berkowitz, 1989; agresióncoléricao afectiva

versusagresióninstrumental:Geen, 1990); la naturalezafísica de la agresión(acciones

fisicas como golpes y patadaso afirmacionesverbales,respuestascon el propósito de

herir, insultoso amenazas:Bjérkqvist y otros, 1992 a y 1992b); la forma deatacara su

objetivo (directaversusindirecta:Feshbach,1969; Lagerspetzyotros, 1988).

Actualmentela mayoríade los autoresdiferenciande una u otra forma entrela

agresión instrumental orientada a un objetivo, a la que atribuye un mayor control

racional y otras formas de agresiónque denominanreactiva,expresivao emocional
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(Feshbach,1964; Berkowitz, 1974; Dodge y Coie, 1987; Geen, 1990, entreotros), que

estaríamásbajo el influjo de las emociones,por lo tanto seríaunareacciónmásprimaria

y menosguiadapor el pensamientoconsciente,hechoquepodríaexplicarlas dificultades

de algunaspersonasparainhibir estetipo de respuesta.Peroestadivisión sólo esen un

plano conceptual,teniendoen cuenta que en la prácticalas personascon tendencias

agresivasno siemprese puedenclasificar fácilmente en una categoríao en otra; con

frecuenciaalgunaspersonassonbastanteagresivasporquesonemocionalmentereactivas,

muy temperamentalesy rápidamentepuedenatacara alguiensimplementeporquecreen

que su agresiónles reportaráresultadospositivos.De estaformala agresiónreactivase

puedeconvertir en agresióninstrumentalal conseguirsus objetivos en determinadas

situaciones,especialmentesi sejustifica y si la personacarecede alternativasparalograr

sus propósitosde maneradiferente(Díaz-Aguado,1996; Berkowitz, 1996). Por suparte,

las personascon una orientaciónmás instrumental,tambiénpuedenperderel control de

vez en cuando y atacara alguien. Así, “es útil pensarque algunosjóvenesaltamente

agresivosmuestranfundamentalmenteuna agresión emocionalmentereactiva o una

agresióninstrumental” (Berkowitz, 1996,p.l 64).

Los planteamientosanterioresnos llevan a la conclusiónde que aunquelas

personasagresivasdifieren entresí en la forma de expresarsuconductaagresiva,ello no

significa que no existan semejanzasentre agresoresinstrumentalesy reactivos y

lógicamente el elementomás común es que ambos intentan desarrollarestrategias

eficacesparaconseguirsusobjetivos

.

2.3.1 AgresiónInstrumental

Como su nombre indica, es aquella conductaque utiliza la agresióncomo un

medio para alcanzarotro fin más importanteque el daño causadoa la víctima. En

palabrasde Berkowitz ‘f..) hace referenciaa la acción que se ejecutacon algúnfin

extrínsecodferenteal simpleplacerde (agredir) ( y por lo tanto la conductaagresiva

que tiene otro objetivo, además de causar daño recibe el nombre de “agresión

instrumental” (Berkowitz, 1996, p.34).Otro autor complementala definición afirmando

que en la agresiónpuramenteinstrumental predominael cálculo y el objetivo no es

causar dañosino utilizar la agresióncomo un medio paraotro objetivo. Como ejemplos
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cita la autodefensay la búsquedade poder social coercitivo sobrelas personas(Geen,

1990).

De las anteriores definiciones se puede deducir que aunque un elemento

fundamentalde la conductaagresivaes la intenciónde perjudicara otro, hacerdañono

siemprees la metaprioritariadel agresor,tal como se analizó anteriormenteal hablarde

los objetivos de la conductaagresiva.Se afirma que el comportamientoagresivo “puede

ser utilizadopara respondera funcionespsicológicasy socialescuandono se disponede

recursospositivospara ello. Entre las que cabedestacar:1) integraciónen el grupo de

referencia;2) resolverconflictosde intereses;3) oproporcionarexperienciasde podery

protagonismosocial” (Díaz-Aguado,1996,p.6O).

En línea con lo expuestoanteriormente,es interesantehacer referenciaa las

característicasque Millon (1981) ha descrito al analizar las personalidadesmuy

antisociales,rasgosque se puedencatalogarcomo instrumentalesal ser la agresión

provocadadeliberadamente;quizácon el fin de ponersea pruebay convencersede su

poder,sufortaleza,su fuerza,excluyendolos sentimientosasociadosa la ternura,el amor

o la compasión,vivenciasque probablementeno han tenido oportunidadde recibir, Así,

Millon (1981)planteaque estaspersonas“aprendieron demasiadobienque esmejor no

confiar en nadie (1.). Negandolos sentimientosde ternura, seprotegena sí mismos

contra el recuerdo de los dolorosos rechazosde sus progenitores” (p.2l3). Estos

planteamientosvan en la misma línea de los postuladospor la psicopatologíaevolutiva

que defiendela creaciónde unosmodelosbásicosa partir de la relaciónprimaria que se

establececon la figura de apego,los cualesguíanla propiaconductay las interacciones

sociales,tal comoseexpusoen el capítuloanterior.

Estepatrónconductualles lleva a generarconductasde rechazo,venganzay en

generalhostilidadjustificadaporparte de los otros, reforzandosus creenciasde que los

demástienenintencionesnegativashacia ellos y que por tanto debenmantenersealerta,

creándoseasí una espiral escalonadaque les lleva a implicarsecadavez en másactos

agresivosinjustificados,que tienencomoconsecuenciamásrechazoporpartede los otros

(Millon, 1981). Dicho comportamientotambién ha sido reportadopor Dodge (1980,

1986)en niñosagresivosy porDodge& Frame(1982)en adolescentesagresivos.
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Este tipo de agresióntiende a perpetuarseal interferir en el aprendizajede

estrategiasmás complejas para el logro de las metas,y al incrementarla activación

emocional que genera reaccionesviolentas, situación que ayuda a legitimarla y

justificarla. Además,seafirma que las personasque utilizan estaagresióninstrumental,

en muchas ocasionestienen más tendenciaa pensar que su conducta agresivales

proporcionaráresultadospositivos(Perry,Perryy Rasmussen,1986; Crick & Ladd, 1987;

Dodge& Crick, 1990).Porello paraprevenirlase debe:a) Enseñaracondenarlade una

maneraabierta y activa, defendiendoque nunca se debe justificar su utilización; b)

Enseñardiferentesestrategiasno agresivasparasolucionarde forma eficaz los conflictos

quepuedansurgiren cualquierade los entornosecológicosdondesedesarrolla.

Ejemplos de esta clase de agresiónse puedenencontraren la vida cotidiana

cuandovemos que un pequeñopegaintencionadamentea otro paraquitarle sujuguete,

unamadreo un padrecastigaasuhijo paraqueobedezcalasnormascomo procedimiento

de disciplina, o cuandoun soldadobombardeaun pueblodesconocidoparahacergalade

supatriotismoo paraobtenermásprestigiodentrode sugrupo.

2.3.2 AgresiónReactivao Emocional

Recibe diferentesnombressegúnlos autoresque la estudian:“agresión hostil”

(Feshbach,1964); “agresiónreactiva” (Dodge & Coie, 1987); “agresión emocionar’

(Berkowitz, 1989); “agresióncoléricao afectiva” (Geen, 1990); “Agresión Expresiva”

(Díaz-Aguado,1996); pero todos estosinvestigadorescoincidenen afirmar que se trata

de una conductaque seproducecomoresultadode una intensaactivación internao de

un fuerte estado emocionalnegativo que desbordala capacidaddel individuo o del

grupoparaexpresarsede otramanera.

Lo anteriorhaceque, a veces,algunaspersonaspiensenque causardañoa otros

sereso cosascumple una función “catártica”, liberadorade tensiones,afirmaciónque

puede incrementar el riesgo de ejercer la agresión al justificarla. Esta creencia es

totalmente cuestionadapor Allport expresandoque la evidencia indica lo contrario.

Observóque durantela segundaguerramundial, laagresiónde los ciudadanosde Estados

Unidos,ademásde dirigirse contralos enemigosde Alemania,Japóno Italia, tambiénse

incrementóal interior del país,creándosemásdisturbios que en tiemposde paz (Allport,
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1953).Tambiénhay quiensostieneque la agresiónemocionalpuedeproporcionarplacer

(Berkowitz, 1996), afirmando que estaclasede agresión “ge nera más agresión al: 1)

aumentara medioplazoel estrésy crispaciónquela provocaron;2) y cuandoserefuerza

por permitir obtenera corto plazo determinadosobjetivos,pudiéndoseconvertir así en

violenciainstrumental” (Diaz-Aguado,1996,p.59).

Ejemplo de agresiónreactivaseríael casode unapersonaque está muy alterada

porque seha quedadoen el paro, llega a casay se encuentracon una lista de cuentas

pendientesde pagar,lo que aumentasu ira hastaunosnivelesqueno puedecontrolary

ante el más mínimo estímulo o situación que consideramolesta(llanto de los niños

desacuerdoscon lapareja)les agredefisica y/o verbalmente.En general,muchoscasosde

“violencia familiar” respondena estetipo de manifestaciónagresiva.Parasuprevención

esfundamental:

a. Diseñaraccionesconcretasy eficacesqueayudenareducirlos altosnivelesde tensión

y dificultad quepadecenalgunaspersonaso grupos humanos.

b. Crear y potenciar vías alternativas que faciliten la expresión de dichas tensionessin

recurrira la conductaagresiva.

c. Enseñarhabilidadesprosocialesmáseficacesparamanejarlas situacionesdifíciles.

Afortunadamente,cuanto más se investiga sobreestos tipos de agresión,más

elementosseextraenparasu prevención,procesoque debeiniciarsedesdela mástierna

infancia, considerandoque hay un pleno acuerdoentre los científicos en confirmar la

hipótesissegúnla cual convivir en un entorno a resivo facilita el a rendizaede más

conductasagresivas,especialmentesi dicha exposición, ademásde ser continua, se

produceen períodosevolutivos críticos como la infancia o la adolescencia(Díaz-Aguado

et al., 1995). Por tanto, es imprescindible llevar a cabo acciones conjuntas y

multidisciplinaresporpartede todaslas personas,organismose institucionesen general

responsablesde la salud fisica y psicosocialde los niños y jóvenesparaprotegerlosde su

negativay destructivainfluenciaen todos los entornosecológicosdondecrecen:familia,

escuela, lugares de recreacióny ocio, medios de comunicación, pautas y valores

culturalesde lasociedaden general.
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2.4 AspectosJurídicos o Le2alesde la Conducta Agresiva

Es muy importantedestacarque los sistemaslegales han distinguido entre

conducta agresiva reactiva e instrumental desde la época de los antiguos griegos

(McDowell, 1978).Un importante desarrollo para los sistemaslegalesmodernos llega con

las Reglas de M’Naghten en 1843 (Gendin, 1973). Con estos lineamientoshubo un

cambio de las circunstanciasatenuantesconcretashacia principios más generalesque

incluíandefectosen el razonamientoo enfermedadmentalcomo atenuantesde los hechos

ocurridos. Esta fue la primeravez que la noción de daño en el agresorfue reconocida

comoun factoratenuante(Dodge,1991).

Con la Ley ComúnInglesallega un reconocimientode dichascircunstanciasy se

postulandos causasatenuantes:a) Lo súbito de la accióny b) La evidenciade que no

hubo malicia o premeditaciónen el hechodoloso; por lo tanto, un crimen podría ser

atenuadosi era cometido solamenteen reaccióna una provocacióny no ejecutadoa

sangrefría.

En algunosde los sistemasvigentessediferencia,por ejemplo,entrehomicidio y

asesinatoen primer grado. El primero hace referenciaa “un crimen de pasión”

cometido por una reacciónincontroladaanteuna provocación,generalmentede una

personaconocida;mientrasqueel asesinatoen primer gradoes “un crimen acompañado

de premeditación”,llevado a cabo con total control de las facultadesmentalesy con

frecuenciaestádirigido haciapersonasextrañas.Los homicidiossonmás frecuentesque

los asesinatosy son tratadosde forma menossevera,teniendoen cuentaque el acusado

puedeargumentarvarios elementosen su defensa;y además,la sentenciamásfrecuente

suelenser algunosañosen prisión; en contraste,para el asesinato,la sentenciapuede

llegar a sercadenaperpetuao la penade muerteen algunospaíses(Averilí, 1982).

En el Código Civil Español (Edición actualizadade 1996) tambiénse puede

apreciar tal diferenciación entre agresión reactiva o emocional y agresión

instrumental.Cuatroejemplosde lo mencionadoanteriormentesonlos siguientes:
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2.4.1 Causasque eximen de la responsabilidadcriminal

En el artículo 20 (pág.111) se afirma que estánexentos de responsabilidad

criminal:

1. “El que a tiempo de cometerla infracción pena],a causade cualquieranomalíao alteración

psíquica,no puedacomprenderla licitud del hechode actuarconformea esacomprensión.El trastorno

mental transitoriono eximirá de penacuandohubiesesido provocadopor el individuo con el propósitode

cometerel delitoo hubieraprevistoo debidopreversu comisión.

1. El que obre en defensade la personao derechospropioso ajenos,siempreque concurranlos

requisitossiguientes:

Primero:Agresiónilegítima (....)

Segundo:Necesidadracionaldel medio empleadopara impedirla o repelerla.

Tercero:Faltade provocaciónsuficientepor partedel defensor.

Sexto:El que obreimpulsadopor miedo insuperable?’

2.4.2 De las circunstancias que atenúan o que agravan la responsabilidad

criminal.

Artículo 21: Soncircunstanciasatenuantes(p.I 13):

2. “La de actuar el culpable a causa de su grave adicción a sustanciasque le producen

intoxicación plena por consumo de bebidasalcohólicas(....) siempreque no hayasido buscadocon el

propósitode cometerlao no se hubieseprevistoo debidopreversucomisión(....).
3. La de obrarpor causaso estímulostan poderososquehayanproducidoarrebato,obcecaciónu

otro estadopasionalde entidadsemejante”.

Artículo 22: Soncircunstanciasagravantes(p.l 14):

1. “Ejecutarcl hechocon alevosía. Hay alevosíacuandoel culpablecometecualquierade los

delitos contra las personasempleandoen la ejecución medios, modos o formas que tiendan directa o

especialmentea asegurarla,sin el riesgo que para su personapudieraprocederde la defensapor partedel

ofendido.

2. Ejecutarel hechomediantedisfraz (..•.)
3. Ejecutarel hechomedianteprecio, recompensao promesa”.
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2.4.3 De la aplicación de las penas

Artículo 66

:

(p.l33) En la aplicación de la pena, los Jueceso Tribunales

observarán,segúnhayao no circunstanciasatenuanteso agravantes,las siguientesreglas:

2. “Cuando concurrasólo alguna circunstanciaatenuante,los Jueces o Tribunales no podrán

rebasaren la aplicación de la penala mitad inferior de la que fije la Ley parael delito.

3. Cuandoconcurranuna o variascircunstanciasagravantes,los Jueceso Tribunalesimpondránla

penaen la mitadsuperiorde la establecidapor la Ley.

4. Cuandoseandoso más las circunstanciasatenuanteso unasola muycualificada, los Jueceso

Tribunales,razonándoloen la sentencia,podrán imponer la penainferior en uno o dosgradosa la señalada

por la Ley (

2.4.4 DeI Homicidio y susformas

Artículo 138

:

(p.l65) “El que matarea otro será castigado, como reo de

homicidio,con lapenadeprisión de 10 a 15 anos

Articulo 139: (p.l6S) “Será castigadocon la penade prisión de 15 a 20 años,

comoreo de asesinato,el que matarea otro concurriendoalguna de las circunstancias

siguientes:

1. Con alevosía.

2. Porprecio,recompensao promesa.

3. Conensañamiento,aumentandodeliberadae inhumanamenteel dolor del ofendido”.

Artículo 140

:

(p.l 66) “Cuando en un asesinatoconcurranmás de una de las

circunstanciasprevistasen el artículo anterior se impondrála pena de prisión de 20 a

25 anos

Artículo 142: (p.l66) “El quepor imprudenciagrave causarela muertede otro,

serácastigado,comoreo de homicidio imprudente,con lapenadeprisión de 1 a 4 años”

Los ejemplos anteriores indican claramenteque, en el Código Penal español

vigente, todas las circunstanciasrelacionadascon agresiónreactiva o emocionalson
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consideradascomoatenuantesdel delito, mientrasque aquellasreferidasa la agresión

instrumentalforman partede los agravantes,tanto para la tipificación del delito como

paralas sancionesque contempla.

2.5 Agresióny Violencia

Igual queconel términoagresión,tambiénresultaútil consultarel Diccionariode

la RealAcademiaEspañola(vigesimoprimeraedición, 1997)paraconoceralgunosde los

significadosde lapalabraviolenciaen el lenguajecoloquial.

Violencia: (del latín violentia) 1 fi “Cualidad de violento”. 2. “Acción y efectode

violentaro violentarse”.

Violento/a: (del latín violentus)l. Adj. Que estáfuera de su natural estado,

situacióno modo. 2. Queobra con ímpetuy fuerza.3. Dícesede lo que haceuno contra

sugusto,porciertosrespetosy consideraciones.

Las definicionesanteriorespermitenextraerdos elementosfundamentalesen la

conceptualizaciónde la violencia,los cualessonretomadospor los estudiososdel tema: el

desequilibriode fuerzasentre las personaso gruposimplicadosy la magnitud de la

acción. Es decir, el agresorinicia su acción violentadesdeuna posición de “poder y

dominio” que le facilita tenermáscontrol sobresuvíctima o víctimas,que seencuentran

en un estadode indefensión,producidotanto por la superioridad(en número,en estatus

económico,social, laboral,etc.)del atacante,comopor la intensidaddel actoviolento.

Autores de nuestro entorno como Ortegay Mora-Merchán, los diferencian

afirmandoque un actode agresiónpuedeserde responsabilidadcompartida,teniendoen

cuenta que la confrontación se origina en necesidadesde ambos contrincantes.La

violencia, en cambio, implica siempre la existenciade una asimetríaentre los sujetos

implicados “(...) esel ejercicio de abusode la fuerza o del estatussocialdel que tiene

máscapacidadde maniobracontra el que, por distintasrazones,no la tiene” (Ortegay

Mora-Merchán,1997 p.12). Por su parteMorenoMartin (1991)define la violenciacomo

“aquellos ocios que implican la aplicaciónexcesivadefuerza“. Mientrasque la agresión

“se refiere no sólo al actodefuerza en s4 sino que al mismo tiempohay queañadirle la
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intenciónde querercausardaño de quienlo ejecuta“, siendola guerra “la man¿¡‘estación

cumbrede la violenciay de la agresión,ya que en la mismaseaplica una excesivafuerza

destructivacon la intenciónexplícitade causardañoal bandoenemigo”(p.48).

Otros autores dan mayor importancia al daño físico en sus definiciones de

violencia y así Hinde y Groebel(1989) se refieren a ella como aquellaconductaque

frecuentementeintenta causardañofísico, aunqueno essiempreesa su únicaintención.

En esamismadirección,Berkowitzexpresaqueel términoviolencialo utiliza ‘sólo para

referirsea unaformaextremade agresión, un intentopremeditadode causardañofisico

grave” (Berkowitz, 1996, p.33). Es decir, en la investigacióncientífica sobre el

comportamientoagresivohumano,es frecuenteque se hagareferenciaa él tanto con el

término agresióncomoviolenciay seafirma que “las definicionesconcretasde Agresión

y Violenciasonprácticamenteinterminablesy muypoco unformes,constatándoseen los

últimos añosla ampliación, d¿ferenciacióny pluralización del conceptode “violencia”

(Schubarth,1993,p.3 1).

Una de las diferenciacionesque se plantean es entre Violencia Directa y

Violencia Estructural La primera es la tradicional Agresión fisica directa, aquellas

conductasque sepuedenreconocery calificar como tales.La segundaesmásindirectay

oculta,estápresentey escausadapor determinadasestructurassociales,económicas,y

políticas; por lo tanto, se la equiparacon la injusticia social (Galtung, 1985). En este

sentido,se define la violenciacomo “algo evitableque obstaculizala autorrealización

humana” (Galtung, 1981, p.96). La autorrealizaciónse refiere a la satisfacciónde las

diferentes necesidadesbásicas tanto materiales como no materiales. Cuando estas

necesidadesno se satisfacen,se puedendar cuatro tipos de Violencia que coinciden

plenamentecon lo quehoy sedenomina“Exclusión Social”:

1. Violencia “Clásica” de la guerraal homicidio.

2. Pobrezay privacionesde tipo material.

3. Represióny privación de Derechos1-lumanos.

4. Alienacióny negaciónde necesidades“superiores”.

Los planteamientosanterioressecomplementancon los de Baumann(1992)que

definela Violenciateniendoencuentalos siguientesaspectos:
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• El términoviolenciase refierea la conductaexteriorizadade individuoso sistemas

socialeshaciaindividuos,o sistemassocialeso propiedades.

• Es física, psicológica o socialmentedañina o destructivapara la víctima de la

violenciay tambiénparael causante.

• La utilizaciónde laviolenciaimplica quebrarla voluntadde la víctima.

• La violencia implica siempreconductadeliberadao “consciente”, aunqueello no

significa que los perpetradorescadavez que agredense den cuenta de las

consecuenciasde susactos.

• La violencia tiene un “propósito” parael individuo o sistemasocialque haceuso

de ella.

En lo relacionadocon la pluralizacióny ampliacióndel conceptode Violencia,

es fundamentalteneren cuentaque en la sociedadactual se han producido cambios

cualitativos en el marco familiar, educativoy cultural, que están influyendo en la

forma como los sereshumanosse percibena sí mismos y a los demásy en como se

relacionan.

El entornoescolar,lugar privilegiadoparala interacción,esen la actualidaduno

de los ámbitos en los que con cierta frecuenciasurgenconductasconflictivas, cuya

resolución,en muchoscasos,implica a la conductaagresiva.Estassituacionesnuevashan

llevadoa investigar el comportamientode los estudiantesen la escuelay en los institutos.

El términomásaplicadoes “Violencia Escolar” (Smithy Sharp,1994; Ortega,R. 1994

a; 1994b; Fotinos, 0. 1995; Fuchs, M, Lamnek, 5 y Luedtkel, J. 1996; Campany

Lindstrtsm, 1997,entreotros).

La Violencia Escolarsedefine como <‘todo el espectrode actividadesy acciones

que causandolor o lesionesfisicas o psíquicasa las personasque actáan en el ámbito

escolar, o que persiguen dañar los objetos que se encuentranen dicho ámbito”

(Hurrelmann,1990,p.365).

En diferentesestudiossobreViolencia Escolarrealizadosen Alemania,seutiliza

el término “conductasagresivaso violentas” paradesignarla conductaagresivaverbal,
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peleascon otros escolares,difusión de mentirassobre los compañeros,insultos a los

profesores,causardañosy pintar las propiedadesde la escuelao actosvandálicos(Funk,

1995a, 1995b;Fuchsy otros, 1996; Schubarth,1997).

En Francia,en las diferentesinvestigacionesquehanllevado a caboel Ministerio

de Educacióny la Policía Nacional, la Violencia Escolarestádefinida con indicadores

como las agresionesfísicas(golpesy lesiones)y la agresiónverbalque sufrenalumnos

y profesores,las extorsiones,el númerode dañosmaterialesy los roboscometidoscontra

las personasy los centroseducativos(Fotinos, 1995; Debarbieux,1994, 1997; Ballion,

1996).

En nuestro país, cuando investigan la violencia escolar,la definen como una

especiede maltrato grave que producevictimización, se prolongaen el tiempo y la

víctima lapercibecomounavivenciamuy frecuenteen suvida. Las formasmáscomunes

son: agresiónverbal,agresiónfisica, robo,destrozode pertenencias,insultos, aislamiento,

rumoresy amenazas(Vieira, Fernándezy Quevedo,1989; Ortega,1992; 1994 a; 1994b;

Ortegay Mora-Merchán,1995a y 1995b, entreotros).

2.6 Definición en la presenteInvesti2acion

Teniendoencuentatodos los planteamientosanteriores,se puedecomprobarque

aún hastael momento actual no hay un acuerdogeneralizadoentre los investigadores

respectoa los términos agresióno conductaagresivay violencia,destacándoseel hecho

de que en muchos casos,como sucede con la “violencia escolar”, estádefinida con

indicadoresde conductaagresiva,ya seaagresiónfisicao psicológica,directao indirecta,

verbal o no verbal,dirigida a las personaso contralos objetos.Por lo tanto, paraevitar

confusión, no utilizaré el término Violencia ni Violencia Escolar y durante la

investigaciónsólo haré referenciaa la palabraAgresióno ConductaAgresiva,la que

defino comocualquieracciónno accidentalque producedañofisico o psicológico,o que

representaun graveriesgoparaoriginarIoy que puedeocurrir en todo tipo de contextosy

relaciones<tanto simétricascomono simétricas).Incluyetanto accionesque van dirigidas

específicamentea hacerdañocomoaccionesrealizadasconotra intencionalidad,en cuyo

desenlacese puedenutilizar diferentesestrategiaspor parte de los implicados. De tal

manera, se considera agresión: pegar, aislar intencionadamente,insultar, humillar,
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burlarsedealguien,empujar,romperlas cosasde alguien intencionadamente,hablarmal

de otrapersona,amenazar,extorsionar,robar,etc.

2.7 Conclusiones

De los planteamientosexpresados en este capítulo se derivan las siguientes

conclusionesparaestainvestigación:

1. El concepto agresividad hace referencia a una disposición o capacidad presente en los

sereshumanos,que sepuedeactivarantedeterminadassituacionesde interacciónsocial,

dando origen a múltiples respuestasentre las que destacanactos o comportamientos

agresivos.

2. El conceptoagresiónhacereferenciaal acto en sí, a la conductaobservable,siendo la

conductaagresivaun fenómenointeractivo y multicausal,en el que hay un componente

biológicoqueúnicamentepredisponea las personashaciala agresiónperono las condena

a ejercerla;un componentecontextualdondesegenerany manifiestanlas tensiones,frente

a las cualesla respuestaagresivaessólo unade las múltiples formasde afrontamiento,en

las que intervienencomo mediadoreslos componentescognitivos,afectivos,emocionales

y socioculturales,que confirman el papel activo del ser humanoen el control de la

conductaagresiva,potenciandosu prevencióne intervencióny negandola inevitabilidad

de dicharespuesta.

3. Existe un gran consensoentrelos investigadoresen que todaconductaagresivaintenta

dañar intencionalmentea otra persona,pero este consensodisminuye al plantear la

función que cumpledichaconductaparael agresory los fines que persiguecuandotrata

de hacerdaño.

4. Los planteamientosanterioresllevan al reconocimientode diferentestipos de agresiónque

aunqueesténintegradospor componentescognitivos, afectivos y conductuales,éstosse

combinan de diferentes manerasdandocomo resultadoformas distintas de conducta

agresiva,entre las que destacanla agresión instrumental y la agresión reactiva o

emocional.

5. La instrumental es la que utiliza la agresión como medio para alcanzar otro fin más

importantequeel dañocausadoala víctima y la reactivao emocionales la que seproduce

comoresultadode una intensaactivacióninternaque desbordala capacidaddel individuo

o grupopara manifestarsede otra manera.Estadiferenciacióntambiénes recogidaen el
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Código Civil Españolconsiderandotodas las circunstanciasrelacionadascon agresión

reactivacomo atenuantesdel delito y las relacionadascon agresióninstrumentalcomo

agravantestantoparala tipificacióndel delito como paralassancionesquecontempla.

6. Por su parte la violencia es una modalidadde conductaagresivacaracterizadapor el

desequilibriode fuerzasentre las personaso grupos implicadosy por la intensidaddel

actoviolento. Es decir, el agresorpartedesdeunaposiciónde podery dominio quegenera

un estadode indefensiónen la víctima tanto por la superioridad(numérica,de posición

social,económica,laboral,cultural,etc.)comopor lamagnitudde la acción.

7. Aunque esta investigaciónse realiza en el medio educativo, no utilizaré el término

“violencia escolar”con el que frecuentementesedenominanlas conductasagresivasque

se producenen esteentorno,sino que haréreferenciaa la agresióno conductaagresiva

definida a partirde las siguientescaracterísticas:

• Intencionalidad(acciónno accidental,dirigida específicamentea hacer daño, o

accionesconotra intencionalidad).

• Consecuencias(físicas,psicológicaso graveriesgode originarías).

• Tipo de relaciones(tantosimétricascomono simétricas).

• Contexto(educativo,familiar y socialen general).

• Conductasconcretas(ejemplo:pegar,insultar, humillar, empujar,hablarmal de

alguien, robar, romper o dañarcosasde alguien intencionadamente,amenazar,

etc.).

• Autores(preadolescentesy adolescentes,con edadescomprendidasentre los 11 y

los 18 años),centrode atenciónde la segundaparte.
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SEGUNDA PARTE: ANÁLISIS EVOLUTIVO DE LA ADOLESCENCIA

Capítulo 3: CAMBIO EN EL CONCEPTO DE ADOLESCENCiA A LO LARGO DE LA

HISTORIA.

3.1 Conceptode Adolescenciaen el pasado

:

Si dificil es delimitar el comienzode la adolescenciaen el ciclo vital humano,también

es difícil ubicar su inicio en el marco “psicohistórico” y “sociohistórico” de la humanidad,

afirmandola mayoría de los especialistasen el temaque esun fenómenoreciente(Hopkins,

1982). Philippe Aries (1962), en su historia socialde la familia afirma que la adolescencia

comoperíodoevolutivo estuvo integraday fundidacon la infanciahastael siglo XVIII, pues

seconsiderabaque en dichaetapaestabala clave paraexplicarel desarrollodel serhumanoy

lo que en la actualidadse conocecomo adolescenciase reducíaal estudiode los cambios

biológicostípicos de la pubertad,ignorandolas transformacionespsicológicasque, segúnlos

conocimientosactuales,son tan decisivasy trascendentalesparael desarrolloposteriorde la

personalidad.Así, “la eradel adolescente”o preocupaciónactualpor los jóvenes,tal y como

la describió JosephKett (1977), comenzóen las primerasdos décadasdel siglo XX. “La

contribuciónprincipal duranteelperíodode 1900-]920, no fue tantoel descubrimientode la

adolescencia(...). Más bienfue la invencióndel adolescente,de la juventud, cuyadefinición

social—y cuyoser completo-se determinapor un procesobiológico de maduración” (Kett,

1977,p.243).

A principiosde estesiglo, hubo tresimportantescambiossociológicosque facilitaron

el nacimiento de la adolescenciacomo periodo diferenciado (Bakan, 1972) : 1) La

implantaciónde la educaciónobligatoria hasta los 16 años, que ademásde prolongar el

períodode control de la autoridadexternasobreel o la joven, ofreceun entrenamientoen las

habilidadesy destrezasindispensablesparatrabajary funcionardentrode uncomplejosistema

económicoe industrial; 2) La promulgaciónde leyesque prohibíanexplícitamenteel trabajo

infantil quea suvez alargabanel períodode dependenciaeconómicade los padresy alejaban

a los jóvenesobrerosno cualificadosdel mercadolaboral y 3) La creaciónde procedimientos

legales especialespara los jóvenesque hicieron posible el reconocimientolegal de su

responsabilidad,que estabalimitada porcarecerdel estatusde adultos.Los cambiosdescritos

anteriormentehan llevado a pensarque la adolescenciaes un producto secundariode las
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economíasindustrializadas(Ketit, 1977) debido a que en estas sociedadesse exige una

preparaciónmásprolongaday especializadaantesde asumirlos roles de adulto, cuestionando

de estamaneraque seaun períodogeneralizablea otras culturasy afirmandoen estesentido

que “la adolescenciaes un “invento” de las sociedadesoccidentalesindustrializadas”

(Hopkins,1982,p.2%.

A partirdel momentoen que seaceptala adolescenciacomo un períododiferenciado,

surgendiferentesaproximacionesconceptualesque intentandelimitar y comprendertanto el

fenómeno de la adolescenciacomo a los adolescentesa los que se ubica en un estado

intermedioentre la niñez y la adultez,siendoprecisamenteesteestado“indefinido”, o en

algunasocasionesdefinido a convenienciadel adulto, el que sueleoriginarla mayorpartede

las dificultadesemocionalesy conductualesque se les atribuye a los chicos y chicasque

entranen la denominaciónadolescente.Incluso en épocasen las que aún no seaceptabala

adolescenciacomo un períododiferenciadodel desarrollohumano,ya se considerabaa las

edadescomprendidasentre los 12 y los 18 años como un neríndo críticcv Por eiemplo,

pensadoresgriegosy romanosatribuíanalos chicosde estasedades,conductasde indisciplina

y de rechazo a la autoridad de los padres; también Goethe, uno de los principales

representantesdel movimiento románticode la literaturaalemana,transmitió unaimagen del

adolescentedesgarradopor tensionesy conflictos (Castillo, 1999); imagenque aún tiene

vigencia en nuestrasociedaddonde es frecuenteescucharfrasescomo “¡prepárate para

cuando tu hqo/a llegue a la adolescencia!“, “¡no te imaginas lo d¿Iíciles que son los

adolescentes!“, etc.

3.2 Adolescenciay Pubertaden el Len2uaieColoquial

.

El término “adolescencia”se deriva del verbo latino “adolescere“, que significa

“crecer”, “madurar” y “pubertad” es el período en el que una personaalcanzala madurez

sexualy adquierela capacidadreproductiva.Tambiénse utiliza la palabra“pubescencia”que

significavolversevelludo o peludo,paradenominartodoel periodoenel que seproducenlos

cambios fisicos relacionadoscon la madurez sexual. Con el término “juventud”, en la

actualidadse hacereferenciaa la generaciónmásjoven,usualmenteadolescentey el término

“madurez” se aplica al momento vital en que una personase convierte en adulto fisica,

intelectual,emocional,socialy moralmente,no alcanzándoseestamadurezde forma igual en

todaslas áreas,puesmuchaspersonaspuedenserfísicao socialmentemaduraspero no lo son
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intelectual o moralmente.Por su parte, en la actualidadse puedenencontrarlas siguientes

definicionesen la vigésimoprimeraedición del Diccionario de la RealAcademiaEspañolade

la Lengua(1997):

Pubertad:(Del latín pubertas,-atis). “Primera fase de.laadolescenciaen la cual se

producenlas modificacionespropiasdel pasode la infanciaa la edadadulta”.

Pubescer:(Del latín pubescere,cubrirsede vello). “Llegar a lapubertad”.

Pubescencia:(Del latín pubescens— entis, pubescente).“Calidad de pubescenteo

velloso

Adolescencia:(Del latín adolescentia).“Edad que sucedea la niñezy que transcurre

desdela pubertadhastael completodesarrollodel organismo

Adolescente:(Del latín adolescens,-entis). “Que estáen la adolescencia”.

Juventud: (Del latín iuventus —utis): 1. “Edad que empiezaen la pubertady se

extiendea los comienzosde la edadadulta”. 2. “Estadode la personajoven”. 3. “Conjuntode

jóvenes”.

Madurez: (Demaduro):1. “Buenjuicio o prudencia,sensatez”.2 “Edadde la persona

quehaalcanzadosuplenitudvital y aúnno ha llegadoala vejez”.

Como se puedeapreciaren las definicionesanteriores, tanto la pubertadcomo la

adolescenciahacenreferenciaal períodoevolutivo que va desdela niñezhastael momentoen

que lapersonaalcancesu completodesarrollo,destacandoque no selimitan, porejemploen la

pubertad,simplementea los cambiosbiológicos sino que dejan un amplio margena las

modificacionespropias del pasode la infancia a la edadadultaen las que se puedenincluir

cambiospsicológicos y sociales,teniendo en cuenta que un púber no sólo experimenta

cambiosen su aparienciafísica, sino tambiénen sus relacionesinterpersonales,intereses,

gustos,actividades,etc.
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3.3 Adolescenciay Pubertad en la Investi2ación Científica

.

Paraalgunosautoresla adolescenciasehaconsideradocomoun períodocaracterizado

por turbulencias, conflictos, cambios conductualesy enfrentamientos a las normas

establecidas(Hall, 1904; A. Freud, 1946; 1958; BIos, 1962). Esta creenciaen que la

psicopatologíaes un estado normal en la adolescenciase deriva principalmentede las

formulacionesde Stanley Hall (1904) y de Anna Freud (1964). Hall fue el primero en

describirla adolescenciacomo un períodode gran“tormentay estrés”y la pubertadcomo

sinónimo de tiempo de trastorno e incapacidad emocionalen que el estado de ánimo del

individuo fluctúa entre la energíay el letargo, la alegría y la depresión,el egotismoy la

autodepreciación;por lo tanto, afirma que dicha“tormentay estrés”experimentadosdurante

la adolescenciatienen causasbiológicas,producto de los cambiosque se producenen la

pubertad,aunque no atribuye todas las conductasde inestabilidad psicológicaa causas

biológicas,estableciéndosepor tanto la adolescenciacomouna etapadiferentede la pubertad

;

es decir, la adolescenciava más allá de los cambiosbiológicos, presentandorasgosy

conductasqueno sonsimplementeel resultadode los cambiospuberales,sino de unatomade

concienciadesí mismo.

Porsuparte,AnnaFreud(1946)caracterizabaa la adolescenciacomo un periodode

desequilibrio psíquico, conflicto emocional y conducta errática, afirmando que los

adolescentesoscilanentrela rebelióny la conformidad,no sólo sonegoístasy materialistas,

sino tambiénmoralmenteidealistas; su conductafluctúa entreser desconsideradosy rudos

pero tambiéncariñososy tiernos; entreel ascetismoy elhedonismo,el entusiasmoinfatigable

y el hastio indiferente; entre la confianzamás absolutay la duda medrosa.Amplió los

conceptosde supadreque básicamenteestablecíaque en la adolescenciadebenresolverselos

conflictossexualessurgidosen las etapasanteriores,siendoel momentoen el que seabandona

el narcisismoinfantil, permitiendoestablecerrelacionesamorosascon otraspersonasfueradel

marco familiar, a la vez que se independizade los padres.Anna Freud consideraque la

resoluciónde los problemasen estaetapadependede la magnitud de los impulsosdel ello,

quevaríagenéticamentede unapersonaa otra; del desarrollodel yo y del superyo,previo a la

adolescencia,y del resultadode los mecanismosde defensadel yo previamenteutilizadospara

controlarlos impulsosdel ello.
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La razónde estaconductaconflictiva es.de acuerdocon estaautora,lamadurezsexual

que se alcanzaen la pubertady que produceel desequlibriopsíquico,puesen estaetapahay

un marcadoincrementoen las pulsionesinstintivas(el ello), que incluyen un mayorinterésen

la genitalidady los impulsossexuales,incrementodel exhibicionismo,la rebeldíay el hambre

fisica; reapariciónde los interesesoral y anal y los hábitos de limpieza dejan lugar a la

suciedady el desorden(A. Freud, 1946). Si esteconflicto ello-yo-superyono se resuelve

durantela adolescencia,entoncessurgeunaperturbaciónemocional; pero ella sugierequeen

la mayoríade los adolescentesnormales,finalmente seproducela armoníaentreestastres

instanciaspsíquicas

.

Investigadores recientes no comparten esta relación entre psicopatologíay

adolescenciaplanteadapor Hall y A. Freud,afirmando que los problemasy psicopatologías

queaparecenen estaetapano excedena los que se encuentranen la adultezy ademásafirman

que las variacionesen la incidenciadependende las poblacionesespecíficasestudiadas,la

edadde los adolescentes,su género,el origen de la informacióny los criteriosutilizadospara

evaluarlos desórdenesparticulares(Links, 1983).Varios estudiosempíricoscon adolescentes

que procedíande poblaciones“no clínicas” (Douvan& Adelson, 1966; Offer & Offer, 1975;

Conger,1977)han demostradoque la adolescenciano estumultuosaparatodala gentejoven.

Pero,por otra parte, la creenciaen la “normalidad” de los conflictos psicológicos en esta

etapaha tenido como consecuenciaqueno setratenlos problemaspsicológicosque presentan

algunosadolescentesporquese creeque “desapareceráncon el pasodel tiempo”, situaciónno

confirmadapor la evidenciaempírica,puesse afirma que las dificultadespsicológicasen la

adolescenciageneralmentepersisteny debensertratadasporque raravez desaparecensolas

(Petersen,1993). En un estudio llevado a cabocon chicos de 50 a 90 grado seencontraron

mayorestasasde emocionesnegativasentrelos adolescentesque entrelos pre-adolescentes,

perotambiénescierto que estose podríaatribuir en parteal mayornúmerode eventosvitales

negativoscon quetropiezanlos jóvenesamedidaquevancreciendo(Larsony Ham, 1993).

Un claro contraste con las posturasplanteadasanteriormentese ofrece desde la

antropologia cultural que supone una reacción frente a las teorías de edades y etapas del

desarrolloy frente a la importanciaconcedidaa los factoresbiológicos. Las antropólogas

MargaretMead (1939a y 1939 b) y Ruth Benedict (1934)han estudiadodurantemuchos

añosla adolescenciaen Samoay NuevaGuineay consideranque la conductaadolescente

dependeen mayor gradodel aprendizajecultural que de factoresbiológicos, cuestionando
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de estaforma la visión de la adolescenciacomo un períodoespecialmentetormentoso.Para

esteenfoquede laantropologíacultural los dosconceptosfundamentalessonla continuidado

discontinuidaden el desarrollo;así, en las sociedadesen las que el procesode desarrolloes

continuo y no divisible en etapasseparadas,la adolescenciatranscurrecon muy pocos

conflictos o ansiedadesporqueporejemplo,no existediscontinuidadentrelos roles infantiles

y adultos,los niñosrealizanlas mismasactividadesy tienenlas mismascreenciasque sedarán

en la vida adulta. Por su parte, en las sociedadesoccidentalesse produceun proceso

discontinuoy hay un cambiode actividadesy creencias.

En síntesis, los antropólogosrecalcanque existen pocos patronesuniversalesde

desarrollode la conducta,de ahí que las conclusionesgeneralesacercade los adolescentes

deberíanformularsedentro de un marcosociocultural,pueslos adolescentesson básicamente

creacionesbiológicas que estánpsicológicay sociológicamentecondicionadospor la familia,

la comunidady las sociedadesa las que pertenecen;de ahí que uno debepermaneceren

muchoslugaresy mirar desdemuchospuntosde vista paradesarrollarla plenacomprensión

de los adolescentes(Mead, 1974).

Otra aproximacióncientífica a la adolescenciaviene de la mano de Erikson (1950,

1959), afirmando que la principal tarea psicosocialde la adolescenciaesel logro de la

identidad (Archer, 1990 a, 1990 b; Bilsker y Marcia, 1991). Esta identidadespersonale

individual, pero no esúnicamenteel “yo”, sino tambiénsocialy colectivamente,el “nosotros”

dentro de los gruposy de la sociedad(Hoare, 1991). Erikson acuñóel término “moratoria

psicosocial”parahacerreferenciaaun periodode la adolescenciaduranteel cualel individuo

puederealizardiferentesensayos,retroceder,analizar,experimentar,con diferentesroles sin

tenerque decidirsepor ninguno. Este compásde esperapermitiría que los miembrosmás

jóvenesde unasociedadpudieranprepararseparadesempeñarlas responsabilidadestípicasde

la vida adulta,especialmentelas quetienenrelaciónconel trabajo, la familia y la sociedaden

general. Así, la duración de la adolescenciay el grado de conflicto emocional que

experimentenlos adolescentesestaríaen función de esamoratoriaque esdiferenteen cada

sociedad(Erikson, 1968)(másampliacióndel tema en el capítulo 5, página153).

En la misma línea de los planteamientospsicosocialesde Erikson sepuedeubicar el

deseo de Robert I-lavighurst (1972) de desarrollar una Teoria Psicosocial de la

Adolescencia,combinando la consideraciónde las demandassocialescon las necesidadesdel
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individuo. El núcleo de su teoría lo constituyenlas tareasdel desarrollo,que son los

conocimientos, actitudes, funciones y habilidades que cada persona debe adquirir en

determinadosmomentosde suvida, mediantela maduraciónfisica, el esfuerzopersonaly las

expectativassociales.Del dominio de las tareasen cadaetapadependerála adaptación,la

adecuadapreparaciónparahacerfrentea las tareasy dificultadesque le surjanen el futuro y

unamayormadurez.Por el contrario,el fracasoendominarlas tareasdel desarrolloda como

resultado la desaprobaciónsocial, ansiedade incapacidadpara funcionar como persona

madura.Las tareaspsicosocialesque debencumplir los adolescentesson ocho, segúnlas

describió Havighurst(1972)y sonlas siguientes:

1. “Aceptar el fisico propio y utilizar de maneraeficaz su cuerpo“. Durante la

pubertad,los adolescentesse vuelvendemasiadoconscientesde lo que ocurreen sus cuerpos,

vigilan sufigura, su imagen,engeneralse preocupanporsuaparienciacorporal.

2. “Lograr independencia emocional de los padres y otros adultos“. Hay

adolescentesque dependenen excesode sus padresy otros que por el contrario estánmuy

alejadosde ellos. Lo importantees lograr la autonomíade los progenitoresa la vez que se

establececonellosunasrelacionesadultas.

3. “Lograr un rol social-sexualmasculino o femenino“, ¿Cómo deben ser las

mujeres?¿Cómodebenser los hombres?.Unaparte fundamentaldel procesode maduración

de los adolescenteses revisar los roles sexualescambiantesde su cultura y decidir cuáles

puedenadoptar.

4. “Formar relacionesnuevasy más maduras con compañerosde su edady de

ambos sexos“. En la adolescenciaotra de las tareas básicas es estableceramistades

heterosociales,diferentesa las amistadesdel mismo sexomás frecuentesy típicasde la niñez

media.Tambiénse debendesarrollarlas habilidadesnecesariaspara formar partede grupos

socialesy parainteractuarde maneraeficazconlos demás.

5. “Desear y alcanzaruna conductasocialmenteresponsable“. Algunosadolescentes

sesientenpreocupadospor las injusticias, las desigualdadessociales,el hambre,la miseriay

todo lo que sucedea su alrededor,buscandoen determinadoscasoscaucespositivos de
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participación,mientrasque otros se convierten en extremistasradicaleso simplementese

rehusanaactuar.

6. “Adquirir un conjuntode valoresy un sistemaéticoparaguiar su conducta“. Esta

tareaimplica el desarrollo,adopcióny aplicaciónde valoressignificativos, de una moral e

idealesqueseconviertanen los ejesfundamentalesqueorientensuconductaconsigomismo y

con los demás.

7. “Prepararse para una carrera económica“. Fijar las metasvitales, elegir una

profesióny sunecesariapreparaciónparasudesempeñofuturo, sontareasalargoplazoquese

inician en la adolescencia.

8. “ Prepararsepara el matrimonioy la vida familiar “. Para la mayoría de los

jóvenesla vida en parejay tantola maternidadcomolapaternidadsonmetasimportantesen la

vida; por lo tanto, necesitandesarrollarhabilidadessociales,comunicacionales,actitudes

positivas, comprensiónempática, entre otras, para que su vida en pareja funcione y

precisamentelaadolescenciaesun momentocrucialparatal aprendizaje.

Havighurst (1972)consideraque cuandolos jóvenesno encuentrandirección en sus

vidas sufren la falta de propósitose incertidumbre,de ahí la importanciatanto parapadres

como paraeducadoresen generalde conocerlas tareasmencionadasanteriormente,con ellas

sepuedendar a los adolescentespautasmásconcretasde lo que la sociedadesperade ellos

paraadmitirlosen el tan deseadomundode los adultos.

Desdeotro ángulo,hayuna aproximacióncientíficaa la adolescenciaque tambiénse

debe destacarpor su trascendenciay actualidad y es la realizada desde los enfoques

cognitivosy evolutivos, planteandoque la adolescenciaesun estadiodel desarrollodel ser

humano que tiene como hecho fundamental la reestructuraciónde las capacidades

cognitivas,que llevan implícito un saltocualitativo en el desarrolloen comparacióncon la

etapa infantil, pues la conquistadel pensamientoformal va a permitir al adolescente

distanciarsede la realidad,pensarde formaabstracta,plantearsehipótesisy ponerlasa prueba,

analizandotodaslas posibilidadesy valorandolo reala partir de lo posible(Inheldery Piaget,

1972). A pesar de la importancia de esta nueva herramientacognitiva, investigaciones

llevadas a cabo sobre la relación del pensamientoformal con otros logros evolutivos,
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demuestranque aquél representauna condiciónnecesariapero no suficiente paraalcanzar

otroscambioscomo la construcciónde lapropia identidad,la toleranciay el desarrollomoral

(Selman,1976;Kuhn et al., 1977; Kohlberg, 1984; Chandíer,Boyesy Balí, 1990).

En síntesis, se puede afirmar que hay diferentes formas de aproximarse a la

adolescenciadesdeel marcocientífico,destacandocadaunala característicamásrelevanteen

función de la cual elaboralas restantesexplicaciones,pero que sólo nosofrecenuna visión

parcial de ese complejo mundo adolescentedel queno nos atrevemosa hacerafirmaciones

tajantesy menosaún generalizaciones.Por lo tanto, valoramoslas aportacionesde Hall y A.

Freud pero reconociendoque no todos los adolescentesexperimentandicho periodo como

turbulento,estresanteo de desequilibriopsíquico,situaciónvivida sólo porunospocoschicos

y chicasen los que convergen,ademásde los cambiosfísicos y psíquicospropios de suedad,

unaseriede variablesfamiliares,socioeconómicasy culturalesquecompletanel puzzlede la

adolescenciaconflictiva.

Esteplanteamientocontrastacon lo defendidodesdela antropologíacultural que se

desmarcade los parámetrosindividualistasy biológicosy secentraen lo socialy lo cultural,

afirmando que la “tormenta y el estrés” no son inevitablesen la adolescenciaya que no

dependende factoresbiológicos o heredadossino de las creenciasy enseñanzasde la cultura

dondeeseadolescentesedesarrolle.Denuevonosencontramosconunavisión unilateralde la

adolescencia,puesen la actualidadhay estudiosque avalan la importanciade los cambios

fisiológicostanto en la autopercepcióndel adolescentecomo en la percepciónque tienenlos

demás,marcandode estaformacambiosmuy importantesen su desarrollopsicológico,social

y moral, queriendodecircon estoque lo biológico influye en lo socioculturaly viceversa.

Además,probablementeesasafirmacionesseanválidas en sociedadesmuy simplesy quizá

“estáticas”en su estructurasocial, política, económica,religiosay moral, en las que hayan

unasnormasmuy clarasy delimitadasparacadagrupode edady que ademásseanaceptadas

por todos. Pero esta situación cambiaradicalmenteen las sociedadesindustrializadasy

altamentetecnológicascomo en las occidentales,en las que destacancomo elementos

característicossu gran complejidad y su ritmo aceleradode modificacionesen todos los

niveles,situación que afectaa la totalidad de las esferasvitales (biológica, social, cultural,

familiar, personal,educativa,económica,etc.) y en cadamomentohistórico. Por lo tanto, si

bien escierto que cadasociedady cadaperíodohistórico imprime un determinadosello de

identidada “sus adolescentes”o a “su generaciónde jóvenes”,tampocosedebeolvidarque
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esteanálisismacroessólo unapartede la influenciaquereciben;influenciamediadaporotras

instanciasmáspróximasy determinantesen el desarrollodel adolescentecomosonla familia,

la escuela y su grupo de iguales que se convierten en los verdaderos “facilitadores” u

“obstaculizadores”de su desarrollo integral. Esto nos lleva a la conclusión de que el

planteamiento antropológico tampoco ofrece una conceptualizaciónglobalizadora y

bidireccional de la adolescencia, donde tanto los factores biológicos y psicológicos

(personales)como los socialesy culturales (grupales)tengansu pesoespecíficopara una

mejorcomprensióndel fenómenode la adolescencia.

Quizá las aproximacionesdesde el enfoquepsicosocial expliquen de forma más

integral el fenómenode la adolescencia,puestienenen cuentalas necesidadesdel individuo y

las demandasque la sociedadle hace.En la actualidad,existeun gran consensofrentea los

planteamientosde Erikson (1968) que considerabaa la adolescenciacomo un periodo de

moratoria o aplazamientoen el que se han alcanzadocapacidadestanto físicas como

cognitivas muy similares a las de los adultos,pero en el que todavía no se asumenlas

responsabilidadesfamiliaresy laboralestipicas de la adultez.Esta“moratoriasocial” sehace

imprescindibleen una sociedadtan complejae imprevisible especialmenteparalos jóvenes

que necesitanhacercontinuasadaptacionesy acomodacionesen un mundoen el que la única

constantees el cambio, el movimiento, las transformaciones,elementosque generanunas

demandascadavez más fuertesen todas las esferasvitales. Es por ello que, hoy más que

nunca, los adolescentesnecesitande más tiempo para aprendery ensayar las diferentes

funcionesde la vida adultadentrode un entornoprotegidoen el que puedandesarrollaruna

identidaddiferenciadaque les sirvade escudoprotectorfrenteal excesode estímulosque les

llegana travésde los mediosde comunicacióny de suspares.

Finalmente,destacarque el enfoqueevolutivo tampocoabordala adolescenciaen toda

sumagnitud,destacandolos cambiosen el planocognitivo como el elementomás importante

a partir del cual sepuedenexplicarlas otrastransformacionesqueexperimentael adolescente.

El problema surge cuandose debereconocerque no todos los adolescentesalcanzanese

desarrollocognitivoya que muchosno accedenal pensamientoformalpero no por ello dejan

de maduraren otros aspectos,afirmando entoncesque no se puedereducirel núcleode la

adolescenciaa los cambioscognitivos, pues a pesarde que son un elementoclave en el

desarrollohumano,no sepuededesconocerque esedesarrollono seda en el vacío; esdecir,

paraque un niño seconviertaen adolescentey a suvez ésteenunapersonaadulta,tienenque
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confluir una serie de variables tanto internas (herencia genética, fisiología, nutrición,

morfología, etc.) como externasal individuo (entorno ecológico: familia escuela,amigos,

sociedad),de cuya interaccióne influenciarecíprocase irá formandola personalidadde ese

ser en continuo desarrollo,que será tanto modificado por como modificador de su medio

ambiente.

La conclusiónde esteapartadoesquehacefalta construirunaconceptualizaciónde la

adolescenciay de los adolescentesmásdinámicae integradora,queabarquetanto los aspectos

máso menosconstantesy universalescomosonlos cambiospuberaleshastalos aspectosmás

cambiantesy diversoscomo son los sociohistóricosy culturales,pasandopor el complejo

mundopsicológicode las sensaciones,percepciones,emociones,pensamientosy sentimientos

y todo ello iluminadoporlos nivelesde análisisque nosofrecela psicologíaecológica.

3.4 Adolescenciaen la SociedadActual

Actualmentese puedeafirmarque la adolescenciaconstituyeuna etapaevolutivamás

largade lo que fue paralas generacionesanteriores,pues “ha ganadoterreno a la infancia

por una partey a la madurezpor otra” (Aries, 1962, p.2O). Duranteaproximadamentelos

últimos cien años, la madurezsexual se ha alcanzadocadavez a edadesmás tempranas,

situaciónque traecomo consecuenciaporun lado el acortamientode la infancia y por otro

el alargamientode la adolescencia,implicandoello que un mayornúmerode personasestan

viviendo la incertidumbreque caracterizaa la generaciónque está“en el limbo”: no sonniños

pero tampocoadultos,se les exigenresponsabilidadesde adultopero selesconcedenderechos

de niño, poseenuna gran madurezcognitiva (en algunoscasos)que contrastacon su gran

inmadurezafectivao emocional(enmuchoscasos);biológicamenteestán“preparados” para

ejercersusexualidadpero socialy moralmentese les censurasilo hacen;jurídicamentese les

concedeel estatusde “ciudadanosde primera”, pero socialy políticamentese les trata como

“cuasi-ciudadanos~~o “ciudadanos de segunda”al no tomar en cuenta sus necesidadesy

reivindicaciones.Todo lo anteriorgenerauna seriede situacionesdiferentesy desconocidas

paralas generacionesanteriorestantoen el planopsicológicocomoen el sociológico:
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En el planopsicológico

:

• Se produceansiedade incertidumbreanteel futuro, anteel cúmulode información

que llega de todos los rinconesdel mundoy que no se alcanzaa procesarporquepierdesu

vigenciadeundíaparaotro.

• Tambiénse puedeproduciransiedade incertidumbreal disponerde muchotiempo

libre de compromisosadultosen el que puedendedicarsea buscary experimentarpara la

elecciónde carrera,de la conductasexual,del comportamientosocial, modas,intereses,etc.,

que exigenun procesode toma de decisióncon su respectivo compromiso de puestaen

prácticade la opciónelegiday dueloporlas que serechazan.

• Otro rasgopsicológico que no vivieron las generacionespasadasesla posibilidad

de que el adolescenteseaél mismopor y parasi mismo; pero debidoa que en la actualidady

en las sociedadesindustrializadasla adolescenciaes una realidadmucho más fluctuante,

ambigua e imprecisa, los adolescentesson psicológicamentemuy vulnerablesporque no

puedenestarsegurosde lo quepuedenllegarasero de lo queson,por lo tanto, su identidades

crítica(Pinillos, 1990).

• Esabúsquedade suidentidadse ve facilitadau obstaculizada(segúnsemire) por la

disponibilidad de tiempo para sí mismo, de modelospara elegir, de oportunidadespara

intercambiarideascon sus iguales,paraexperimentarsituacionesy privilegios de los adultos

(diversión, manejo de dinero, sexualidad)pero sin su correspondienteresponsabilidady

compromiso,situacionesqueparaalgunosautoressonpositivasporquepermitenun desarrollo

mássanoy completo,mientrasque paraotros produceninmadurezemocionaly dependencia

económica.

En elPlanoSociológico

:

• Estaprolongaciónde la adolescenciatípica de las sociedadesindustrializadasha

generadoun mayorénfasisen la juventud “que derivaen lo que seha venidoa denominar“el

culto a la juventud” en Norteaméricay Europa” (Hopkins, 1982, p.21). Hay un afán de

permanecerjoventanto físicacomomentalmente,de ahíel augeen la ventade productospara
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prevenir el envejecimiento,de diseños juveniles en la ropa y calzado, de fórmulas para

mantenersementalmentejóvenes,etc.,contribuyendomás a la confusiónde los adolescentes

queno terminande beneficiarsede las supuestasventajasde serjoven.

• Estecontinuo mirar hacia los jóvenesy esedeseode eternajuventud por partede

los mayores,ha generadoun debilitamientode las referenciasy de los modelosadultosque

ofrezcan a los adolescentespautasde comportamientoque faciliten el desarrollode una

identidaddiferenciaday suposteriordesempeñode los roles adultosde forma eficazparasi

mismoy parael restode la sociedad.

• Otro elementosociológico diferentede estageneraciónde jóvenesrespectode las

anterioreses el marcadoénfasisen valoresindividualistas dondelo más importantees la

afirmación del yo ante los otros, el triunfo individual más que el colectivo, el trabajo

competitivomásque el cooperativo,etc.,dandocomo resultadounasrelacionescon los otros

superficialese inestablesenmuchoscasos.

• Pero, curiosamente esta sociedad egoísta y sin generosidad, desarrolla

simultáneamenteun enormemiedo a la soledad,puesesuna realidadcomprobadaque cada

vez más las personasmayoresterminansu existenciaalejados de sus seresqueridosy que

tambiéncrecea un ritmo aceleradoel númerode niños y adolescentesquecrecenen familias

rotaso recompuestas;por lo tanto, no esde extrañarla afirmaciónde que “sin duda la forma

másfrecuente de ansiedadobservadaen nuestros días es la ansiedadde separación”

(Pelicier,1990,pi 69).

• Ademásde los rasgossociológicosanotadosanteriormente,las nuevasgeneraciones

de estassociedadesmodernas,industrializadasy de consumotendránque hacerfrente a la

filosofía de la inmediatez.dándoseunaconfusiónentreel “placer instantáneo”y la “felicidad”

que se construyepoco a poco con el paso del tiempo, favoreciendola inmovilidad como

garantiade seguridadmás que el movimiento que puede engendrarpeligro y riesgo. Este

doble mensajecreamuchaconfusiónen la poblaciónadolescenteque al igual que los niños

viven especialmenteel presente,“pero elpresentenuncaha sido tan pocofiable comolo es

hoy día” (Pelicier, 1990, p.l7O), y a pesarde que a los adolescentesles atrae el riesgo, la

aventura, lo desconocido,estos sistemasde valores pluralistas, de cambio social rápido
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(Dunhamy Bengtson,1992)y de tecnologíamoderna,a vecesgeneratemory desconfianzaen

este mundo demasiadocomplejo y cambiantepara proporcionarlesun marco estable de

referencia.

; Quéseesperadel adolescentedehoy

?

Como mencionabaen los párrafos anteriores,en ningunaépoca pasadase había

dedicadotanta atencióna los adolescentescomo en la actualidad.Cadavez el mercadose

inunda más con material especializadopara adolescentes:libros, discos, ropa, juegos,

alimentos,etc., como reconocimientodel poder adquisitivoque tienen estos “consumidores

compulsivos”de todo aquello quelos ayudeaserdiferentes,especiales,únicos, a gustara los

demás,a ser más listos, más guapos, etc., explotando de esa forma sus necesidades

psicológicasy prometiéndolesel rápidoaccesoa eseterritorio prohibido y lleno de ventajas

que es el mundode los adultos.Tampoconuncaantescomo ahoralos padres,educadoresy

adultosen generalse habíanencontradocon una generaciónde jóvenesque disfrutarade

tantos derechos y privilegios reconocidosen acuerdos internacionalesy de tan pocas

responsabilidades(desdeel punto de vista de los adultos).Todo esto generasentimientos

contradictoriosy una seriede reaccionesestereotipadasque P. Moron (1990)resumemuy

biende la siguientemanera:

a. Reacciónestereotipadaal adolescenteconsideradocomo un objeto o como un

peligro.

b. Reacciónestereotipadaal adolescentecomo objetosexual.

c. Reacciónestereotipadaal adolescentecomo un individuo inadaptado.

d. Reacciónestereotipadaaladolescentecomo objetode envidia.

e. Reacciónestereotipadaal adolescentecomoobjetoperdido.

Se hacenecesarioentoncesrevisary cuestionaresasreaccionesestereotipadasy crear

unasrelacionesmásigualitariasentreadolescentesy los padresy entrelos adolescentesy los

otros adultos con los que se relaciona, con el fin de tender puentesde comunicación

intergeneracionalque faciliten el conocimientoy respetomutuo. Pero, ¿quése esperadel

adolescentedehoy?:
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a. Queasumaun crecimientoqueesmásbienun cambio:A diferenciade la infancia

donde los progresosy nuevasadquisicionessonvividas con entusiasmotanto por partedel

niño como de los adultos que le rodeany donde dichas transformacionessiguen un hilo

conductormáso menospredecible,en la adolescencialo queseproduceesunametamorfosis

que en muchoscasosasustatanto al adolescentecomo a los adultos.Al chico o chica porque

seencuentrade pronto con una gamade sensacionesque nuncaanteshabíaexperimentado,

con un cuernoque cambiay setransformadía a día sin que su voluntad intervengay que le

ofrece una imagen diferente cada vez que se mira al espejo. Y como si esto no friera

suficiente, tambiénexperimentacambiosen su forma de ser y estar en el mundo, en su

afectividad,en sus relacionessociales,en sus interesesy motivaciones,constituyéndoseen el

centro de las preocupacionesde la familia que cadavez sienteque cuenta menospara el

adolescente.

b. Que seaautónomo: Si cl niño vive feliz y tranquilo graciasa la dependenciay

tutela de los adultosque le proporcionantodo lo necesarioy le facilitan la vida cotidiana

pudiendo entoncesdedicar toda su energía a su desarrollo cognitivo y psicomotriz, el

adolescenteentraen conflicto entrelasvieja condicionesde seguridadafectivay protección

o las nuevas posibilidadesde ser autónomo, de renunciar a las referenciasy modelos

habitualesparacrearseotros nuevoso diferentesque sirvan de guíaparatransitarpor la vida

con un mínimo de seguridad,y con la satisfacción4ue da el sentir que esuno mismo el que

pilota su “nave vital”. Elegir ser autónomo lógicamentetiene su costo afectivo, cognitivo,

socialy moral, y no siempreesteprocesoesfacilitado por la sociedady por los adultosque,

en muchasocasiones,tienen posturascontradictoriasal no equiparar la autonomíaen los

deberescon la autonomíaen los derechos.

c. Que asuma el devenir el futuro: Se esperaque el adolescenteconstruyaun

proyecto vital, un plan de futuro, que defina hacia dónde va, etc., pero como planteaba en

lineas anteriores,nunca antes el presenteha sido tan incierto y cambiantecomo en la

actualidad,situaciónque haceaúnmásdifícil predecirel futuro. Se exige al adolescenteque

intente dar respuestaa preguntasque aún no han logrado responderde forma satisfactoriala

mayoría de los adultos,que tambiénviven la incertidumbreen relación con el futuro, el

porvenir,el mañana.Estasituaciónunidaa los interrogantestípicos de las personasque están

en procesode convertirseen seresadultos,dificulta un poco más ese tránsito al no poder

divisar en el horizonteunaimagenclarade lo que les gustaríallegar a ser.
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3.5 Conclusiones

Teniendocomo baselos planteamientosacercade la evoluciónhistóricadel concepto

de adolescencia,seextraenlas siguientesconclusiones:

1. El estudiode la adolescenciacomoperíodoevolutivodiferenciadoesrecientey no

sepuedegeneralizaratodaslas culturas,

2. Conceptualizarla adolescenciaexige ubicamosen unascoordenadasbiológicas,

históricasy socioculturales,apartir de las cualessepuedeninferir unosrasgosmás

o menosconstantesy universales(cambiosfisiológicos)unidos a otros rasgosmás

cambiantesy particulares(cambiossociohistóricosy culturales),mediadospor

procesos psicológicos (sensaciones,percepciones,emociones, pensamientos,

sentimientos,etc.), quecaracterizana la poblaciónmásjoven de ungrupohumano

determinado.

3. Hay diferentesenfoques en el estudio de la pubertad y de la adolescencia,

afirmando algunos autores que es un período caracterizadopor turbulencias,

conflictos, enfrentamientosy cambios conductuales.Otros no compartenesta

relación entre psicopatologíay adolescencia,expresandoque las diferencias

encontradasen estaetapasonsimilaresa las encontradasen otros momentosdel

desarrollo.

4. La aproximaciónteóricaque en la actualidadalcanzaun mayorconsensoes el

Enfoque Psicosocial, que tiene en cuenta las necesidadesdel individuo y las

demandasque la sociedad le hace. En este sentido Erikson considera la

adolescenciacomo un períodode moratoriasocial o aplazamiento,indispensable

para que el individuo aprenday ensayelos diferentesroles de la vida adulta,

construyasupropio proyectode vida y logreunaidentidadpositivay diferenciada.

5. En las sociedadesdesarrolladashan surgido una serie de factores que están

incidiendoen lavivenciade la adolescenciaen la actualidad,destacando:

- El acortamientode la infancia y el alargamientode la adolescencia.

- El ritmo vertiginosode cambioshaciendolasociedadcadavez máscomplejae

imprevisible.

- La influenciade los mediosde comunicacióny las nuevastecnologías.
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- La mayorposibilidad de experimentardiferentesopcionesa todos los niveles

(afectivo,social,sexual,laboral, cognitivo,etc.).

- La mayor disponibilidad de tiempo para sí mismos y de recursos

(institucionales,económicos,educativos,de ocio, etc.).

- El debilitamientode referenciasy modelosadultos.

- Los cambiosen la estructuray funcionamientode las familias.

- El cuestionamientode los rolesde génerotradicionales.
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Capitulo 4: DESARROLLO FÍSICO

Aunquereconocemosque no existeuna entidad denominada“adolescencia”que sea

únicatantoensuestructuracomoensucontenidoy quepuedadefinir a un amplio sectorde la

poblaciónllamados“adolescentes”,sí compartimoslos planteamientosde Mussen,Congery

Kagan (1985) respecto a las experienciasy problemas comunes que comparten los

adolescentescontemporáneos.Afirman que todospasanpor los cambiosfisiológicosy físicos

de la pubertady del crecimientoposterior;debenhacerfrente a la construcciónde supropia

identidad, intentandodar respuestaal interroganteexistencialde ¿quiénsoy?Y finalmente

debentrazarun proyectoo plan de futuro que tiene como eje centralel aprendizajede una

ocupaciónque les garanticesuvinculacióna la sociedadadultacomomiembrosautónomosy

productivos.Peroestospuntosglobalesde encuentrono puedenocultarel hechoinnegablede

las diferenciasindividualesproductode las diversasinteraccionesentrelaherenciagenéticay

las demandasambientalesdel entornosociofamiliar,socioeconómicoy sociocultural.Por lo

tanto, teniendopresenteel planteamientoanterior, a continuaciónabordaremosel desarrollo

fisico destacandosus elementosmásgeneralesy representativosde esteperíododenominado

pubertadmarcadofundamentalmenteporcambiosbiológicosy fisiológicos.

Existe un gran consensoentrediferentesinvestigadoresde la psicologíaevolutiva en

diferenciarentrelos términospubertady adolescencia,separacióndificil de establecerdebido

a los aspectoscomunesque poseenpero que, precisamentegracias a ella, se ha podido

estudiarla adolescenciano comoun productoo un estadosino como un proceso,porque “no

es lo mismo hablar de la adolescencia temprana, entre los 11 y los 14 años,

aproximadamente,que delperíodoentrelos 15y los 20 años(...). Resultaevidenteque cada

uno de estos amplios períodos, si bien poseencaracterísticasen común, tienen también

grandesd<ferencias” (Marchesi, Carreteroy Palacios,1997, vol. 3, p.lO). Con el término

pubertadsehacereferenciaa los cambiosfísicosque se producenen el organismotanto de

los chicoscomo de las chicas,teniendocomo funciónprincipal, pero no la única,la completa

maduraciónde los órganossexualesy el desarrollode la capacidadreproductiva.Porsuparte

la palabraadolescenciaseaplicamásal períodode desarrolloposteriora lapubertadque tiene

como eje central, ademásde completarel desarrollofisico, los cambiospsicológicosque le

conducirána nuevasformas de versey relacionarseconsigomismo y con el mundo que le

rodea. En pocas palabras, se puede afirmar que la pubertades fundamentalmenteun

movimiento de fuerzasbiológicas y nsicolósicashaciafueradel individuo y la adolescencia
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esun movimientode fuerzaspsicológicasy sociológicashaciadentrodel individuo, situación

que hacemás fácil, en teoría, aceptara la primera como el limite inferior del periodo

evolutivo “adolescencia”pero que dificulta estableceracuerdossobre su límite superior,

teniendoen cuentala gran influenciasocioculturalque marcagrandesdiferenciasentre los

adolescentesya sea de un mismo país, de nacionesdiferenteso de diferentesmomentos

históricos,puescomoafirmabael profesorPinillos “incluso en cuantoprocesobiológico de

maduración,la adolescenciadistadeserun procesode secuenciafija; no soloson los añosy

el cuerpo, sino también lo que se hace con ellos en una sociedaddeterminada” (Pinillos,

1990,p.l74).

Aceptandoel planteamientode inexactitudcronológicatantode la pubertadcomo de la

adolescencia,a continuaciónvamosa describirlos cambiosbiológicosque seproducentanto

en las chicas como en los chicos, puesaunquesus limites temporalesesténen función de

muchosfactoresque determinanel momentode la maduraciónsexualy el desarrollocomo la

herencia, factores étnicos, el sexo, el clima, la nutrición, cuidados médicos, posición

socloeconómica,estilo de vida en general,la realidadesquemás tardeo mástempranotodos

los adolescentesdel mundo han vivido o van a vivir esos cambios que tienen como

protagonistasprincipales a las glándulas del sistema endocrino (hipófisis, gónadas,

adrenales)y al hipotálamo,que estimulanel crecimientoy la maduraciónsexual,siendoese

repentinocrecimientoconocidocomo “estirón de la adolescencia”una de las características

más representativasde la pubertad.En general, las investigacionesrecientesal respecto

indican que las chicasy chicoscon mayorpesoy excesode grasacorporalsuelenmadurar

antes,sucediendolo mismo en aquellosadolescentessometidosa situacionesmuy estresantes

(Belsky, Steinbergy Draper, 1991).

4.1 CambiosHormonales

4.1.1 GlándulasEndocrinas

Son las glándulasque secretanhormonasinternamentey las hormonasson sustancias

bioquímicasque puedenllegar a cadacélula del cuerno al ser secretadasen el torrente

sanguíneoporlas glándulasendocrinas;pero cadahormonatiene órganosconcretosa los que

instruyesobrelo quedebenhacery cuándodebenactuar.Sonlas siguientes:
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a. GlándulaHipófisis: Se localiza en la basedel cerebroy se la identifica como la

glándula maestra que produce las hormonas reguladoras del crecimiento. Concretamente

la hormonaconocidacomo la hormonahumanadel crecimiento(HHC.) o somatotrófica

(1-LS) afectael crecimientototal y el moldeamientoesquelético;esdecir, afectatanto al tamaño

del cuerpocomoa su forma, alternandolas fasesde estiramiento(aumentoen estatura)con

fasesde ensanchamiento(aumentoen grosor del cuerpo),dando al adolescenteuna imagen

carente de armonía en las proporciones que se convierte en una de sus mayores

preocupaciones.La hipófisisanteriorsecretalas hormonasgonadotróficasfoliculoestimulante

(HFE) y luteinizante(HL) que ejercensu influenciasobrelas gónadaso glándulassexuales,

estimulandoen las chicastanto el crecimientode los óvulos en los ovarioscomo controlando

laproduccióny liberaciónde estrógenosy progesterona.En los chicos,porsuparte,estimulan

el crecimiento del espermaen los testículos y la luteinizante controla la produccióny

liberaciónde la hormonatestosterona.

b. Las Gónadas:También denominadasglándulassexualesson los ovarios en la

mujer y los testiculosen el hombre.Los ovariossecretanlos estrógenosque estimulanel

desarrollode los propios órganossexualesy de las característicassexualessecundarias

(crecimiento del vello púbico, de los senos, distribución de la grasa corporal) y la

progesteronaque seproducedespuésdel desprendimientodel óvulo del folículo ováricoy

que tiene gran importancia en la preparacióndel útero para la gestación y para su

mantenimiento.Por su parte,los testículosinician la producciónde la hormonaandrogénica

testosteronagracias a la estimulación de la hormona luteinizante, como señalábamos

anteriormente.La testosteronaes responsabledel desarrollo de los órganos sexuales

masculinosy de las característicassexualessecundarias(desarrollomusculary esquelético,

cambiode voz, vello facial y corporal). La proporciónen los niveles de las hormonasen

hombres y mujeres es parcialmenteresponsabledel desarrollo de las características

masculinas o femeninas;si esasproporcionesno son normalesentoncespueden ocurrir

desviacionesen el desarrollode los rasgosconsideradosmasculinoso femeninos.

c. Las GlándulasAdrenales: Estasglándulasse localizanjusto por encimade los

riñonesy secretanandrógenosy estrógenosasí como adrenalinatanto en hombrescomo en

mujeres.En ellas las adrenalesproducenbajos niveles de andrógenos(hormonassexuales

masculinizantes)y de estrógenos(hormonassexualesfeminizantes)y reemplazanen partela
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pérdida de los estrógenosováricos despuésde la menopausia.En los hombres, aunque

secretantantoandrógenoscomoestrógenos,esmayor la cantidadde los primeros.

4.1.2 El Hipotálamo

Es una pequeñaáreadel cerebroanteriorque controla la motivación, la emoción,el

placery el doloren el cuerpo.El hechode serun centrocerebralde control motivacionaly

emocionalle permite regular funcionescomo la gestación,la lactancia, la producciónde

hormonas,la ingestade líquidos y de alimentosy la respuestay conductasexual.Tambiénal

ser un centro cerebral de control del placer y del dolor puedeproducir sentimientosy

pensamientossexuales,a la vezque desempeñaun papelmuy importanteen la produccióny

regulaciónhormonal,puesproducela hormonaliberadorade gonodotrofina(HLGT) que

controla la produccióny liberaciónde las hormonasfolículoestimulantey luteinizantede la

hipófisis.

4.2 Cambiosen losórganossexuales‘y reproductivos

4.2.1 Maduracióny funcionesde los árganossexualesen la mujer

Los órganossexualesexternosde la mujer, más conocidosen su conjunto como

vulva y compuestospor labios mayores,menores,clítoris, vestíbulo y monte de venus o

pubis, sufren cambios durante la pubertad. Así, los labios mayores prácticamente

inexistentesen la niñez,seagrandanconsiderablemente,sucediendolo mismo con los labios

menoresy el clítoris; por su parte el monte de venusse cubre con un vello más fuerte y

oscuroy se hacemásprominentepor el desarrollode una almohadillade grasa.Los órganos

sexualesinternos:vagina,trompasde falopio, útero y ovarios no son ajenosa los cambios

puberalesy así la vaginaaumentasu longitud, su cubiertamucosase hacemás gruesay

elásticay sucoloraciónsehacemásintensa,cambiandotambiénsu secreciónde la reacción

alcalinade la niñeza una reacciónácidaen la adolescencia.Es en estemomentocuandolas

glándulasde Bartolin. situadasa cadaladodel orificio vaginal,empiezana secretarsusfluidos

durantela excitaciónsexual. El útero duplica su tamaño,presentandoun incrementolineal

duranteel períodoqueva de los lOa los 18 años;los ovariostambiénincrementansutamaño

y pesopresentandoun incrementobastanteestabledesdeel nacimiento hastala edadde 8

años,cierta aceleracióndel crecimientodesdelos 8 añoshastael momentode la ovulación
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(12-13añosaproximadamente)y un incrementomuy aceleradodespuésde llegar a la madurez

sexual.Otro indicadorclave de la maduracióny funcionamientode los órganossexuales

en las chicasesla apariciónde la primeramenstruacióno menarqula,con un rangoextremo

queva de los 9 a los 18 añosy con unaedadpromediode 12-13 años.Lo másfrecuenteesque

la menarquíano haga su aparición hastaque se hayan alcanzadolas tasasmáximas de

crecimiento en peso y estaturay en la actualidad esto ocurre mucho antes que en las

generacionesanterioresdebidoa las mejorescondicionesnutricionalesy en el cuidadode la

salud (Bullough, 1981), pudiendoafirmarseque la edadpromedioha disminuido de los 14

añosen 1905 a aproximadamentelos 12 ‘A en la actualidad(Gilger, Gearyy Eisele, 1991).

Las actitudes y sentimientosde las chicas hacia la menstruaciónson muy importantes

(Buchanan,1991),puesla menarqulapuedeserbien aceptadapor las mujerescuandoseles

hanenseñadolos hechosbásicoso porel contrariopuedeseru eventotraumáticoparalas que

no fueronpreviamentepreparadas;el hechoesque entremayorseael conocimientoprevio es

más probable que las chicas reporten una experiencia inicial positiva con la primera

menstruación(Skandhan,1988). También hay estudios que reportanun incrementoen la

distancia emocional en las relacionesfamiliares durante el inicio de la menstruación,

concretamenteHolmbecky 1-lilí (1991)encontraronque un incrementoen la participaciónen

los conflictosseasociacon la menarqula, particularmenteenla diadamadre-hija.

4.2.1 Maduracióny Funcionesde los OrganosSexualesenel Hombre

Entrelos principalesórganossexualesmasculinossepuedencitar el pene,el escroto,

testículos,próstata,vesículasseminales,epidídimo,glándulasde Cowper,uretray conductos

deferentes,que sufren importantes cambios durante la adolescencia.Por ejemplo, los

testículos y el escroto inician su rápido crecimiento aproximadamente a la edad de 11 ‘/2

años, siendo más aceleradodespuésde los 13 ‘A años para luego hacerse más lento.

Igualmenteduranteesteperíodo,los testículosaumentansu tamaño(1 ‘/2 veces)y supeso(8

‘/2 veces)aproximadamentey el cambiomásimportantedentrode ellosesel desarrollode las

células espermáticasmaduras,producto de la estimulaciónde las hormonashipofisiarias

foliculoestimulantey luteinizante.Por su parte, el pene dobla su tamaño y su diámetro,

presentandoun crecimientomásrápidoentrelos 14 y los 18 años,siendomuy comúnentrelos

chicos la preocupaciónporel tamañoya que lo asociancon la masculinidady la capacidad

sexual (Henker, 1982). También maduran en este tiempo la próstata y las vesiculas

seminalesque empiezana secretarsemeny las glándulasdc Cowperque inician la secreción
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de un fluido alcalinoque neutralizala acidezde la uretralubricándola,haciendomás fácil y

seguro el pasodel esperma.En esta etapa suele ser frecuente la preocupaciónpor las

denominadas“polnc ionesnocturnas” o “sueñoshúmedos” , cuyaedadpromediode aparición

es de 13.7 años y aunque es una experiencia muy frecuente en la adolescencia,

aproximadamentela mitad de los hombresadultoscontinúanteniéndolosy en el ya clásico

estudiode Kinsey (1948) se reportó que casi el 100% de los hombrestienen esossueños

eróticos.Teniendo en cuentaestos datos, se sugiere informar a los jóvenes acercade la

normalidadde esteacontecimiento,puesse afirma que esposibleprevenirla ansiedadque les

generasi se lespreparaantesde queles suceda.

4.3 Cambiosenel EsquemaCorporal

Se denominancaracterísticassexualessecundariasalos cambiosque seproducenen

el cuerpo durante la maduraciónsexual y que no involucran a los órganos sexuales:

desarrollode los contornoscorporalesen chicasy chicos,los cambiosde voz, la aparición

de vello corporaly otros cambiosmenores.Es muy dificil precisarlas edades,puescomo

hemosafirmadoen párrafosanteriores,aunquelapubertadseaun fenómenoesencialmentede

cambiosbiológicos, la realidades que esoscambiossepuedenpresentarvarios añosanteso

después,estableciéndoseun amplio margenqueva desdelos 9 hastalos 18 años,por lo tanto,

cualquieredaddentrode eseintervalosedebeconsiderarnormal. Sin embargo,parafacilitar

la descripciónde esoscambiossiempreseharáreferenciaa lachicao chico“promedio”, o a la

edad promedio.Así, la chica promediomaduraalrededorde dos añosantes que el chico

promedio.

De acuerdocon las tendenciasde crecimientoelaboradasporTanner(1972),lasedades

de másrápidocrecimientoen pesoy estaturasonparalas chicasalrededorde los 12 añosy

paralos chicoslos 14 añosaproximadamente,situaciónque generagrandesdiferenciasentre

unasy otros,puesentrelas edadesde 12 y 14 añoslas niñassonalgomásaltasquelos niñosy

entrelos 10 y los 14 añossuelenpesarmás,dandocomo resultadoquemientraslas chicashan

alcanzadoel 98% de suestaturaadultaa los 16 añosy tres meses,los chicossólo alcanzanel

98% de su estaturaadulta a los 17 años y tres meses;lógicamenteesastasasvaríanpara

individuos diferentes.Quizáuno de los factoresmás determinantesen la estaturatotal de las

personases la herencia(Gertner,1986) y el factor ambientalmás importantees la nutrición

(Tanner,1970), pero tambiénseha encontradoque la edaden que comienzala maduración

130



sexualtambiénafectaa la estaturaque sealcancefinalmente;por lo tanto, las niñasy niños

que madurentempranosuelenserde menorestaturacuandosonadultosque los que maduran

tarde,pueséstostienenmástiempo paracrecerantesde que las hormonassexualesactúen

sobrela hipófisis paraque dejede estimularel crecimiento.Es más,el crecimientoalcanzado

antesde la pubertadtiene mayorimportanciaparala estaturaadultaque el logradodurantela

pubertad.Los efectosde la maduracióntempranao tardíano selimitan sólo a la estaturay al

pesosino queafectana otrasesferasde la vida de los adolescentes.

4.3.1 MaduraciónTemprana

Las chicasque madurantemprano:

• Estánen desventajadurantela escuelaprimaria: sonmásaltas y físicamentemás

desarrolladasy disfrutande menor prestigioque las niñas prepúberes(Faust, 1960; Alsaker,

1 992b).

• En la escuelasecundariasusituacióncambiay hacenvalersus méritos socialmente

ya queaparentansermayores,así las otraschicasenvidiansuapariencia,atraenla atenciónde

los chicosmayoresy empiezana tenercitasantesde los normal,llegandoen algunoscasosa

incluir experienciassexuales(Flannery,Rowe y Gulley, 1993). Esta aparicióntempranade

interesesheterosexualesen sus hijas lleva a algunospadresa restringirles las actividades

socialesgenerandoestrés,que unido a otraspresionesexternaspuedeconvertir estaetapaen

un periodode contratiemposy ansiedadparala chica.

• Paracuandoestánterminandola escuelasecundaria(máso menosa los 17 años)las

chicas que han maduradoprecozmentesuelenobtenermayorespuntajesen las pruebasde

ajustetotal tanto a nivel personalcomo familiar (Faust, 1960); tienen autoconceptosmás

positivosy disfrutande mejoresrelacionespersonalesque las chicasque madurantarde.

Por su parte, los chicos que madurantempranodisfrutan de ventajasatléticas y

sociales:

• Son grandespara suedad,másmusculososy con mejor coordinaciónque los que

madurantarde,destacandoespecialmenteendeportescompetitivos.
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• Tienen mejor prestigio y posición social, participando con más frecuenciaen

actividadesextracurricularesen secundaria.

• Sus compañerostienden a proporcionarlesmayor reconocimientosocial, por lo

tantoson fácilmenteelegidospararolesde liderazgo.

• En generalmuestranmayorinterésentrelas muchachasy sonmuy popularesentre

ellas por su apariencia adulta y habilidadessociales,situación que a veces les lleva a

implicarseen relacionesheterosexualestempranas.

• Los adultossuelencalificar a los chicos que maduranantescomo más atractivos

físicamente,mejor presentadosy másmasculinosque los que madurantarde.El problemaes

quelos adultossuelenesperarmásde ellosen términosde madurezy responsabilidad,dejando

a muchoschicosque maduranprecozmentemenostiempo paradisfrutar de la libertadtípica

de la niñez.

4.3.2 MaduraciónTardía

Las chicas que cursaneducaciónsecundariapero que maduranmás tarde con

frecuenciasufrendesventajassociales(Apteret al., 1981),siendoestapérdidatemporalde su

estatussocialla principaldesventaja,peroademás:

• Sontratadascomo “niñas pequeñas”y estodificulta queseaninvitadasa fiestasde

chicasy chicosy aotrasactividadessociales.

• Sientencelosde sus amigasmásdesarrolladas.

• Establecenbuenasrelacionesde amistadcon los chicos de maduración“normal”

con los quetienenmuchoen comun.

• Sus actividadesreflejan interesesde los grupos de menor edad con los que

compartensutiempo.
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• Quizáunade las ventajasrespectoa las chicasque maduranpronto esque reciben

menoscriticas de sus padresy otrosadultos.

Por su parte, los chicos que madurantardefundamentalmentesufrenuna serie de

desventajas:

• Puedendesarrollarsentimientosde inferioridad(Apter, Galatzer,Beth-Halachmiy

Laron, 1981).

• A los 15 añospuedenserde 10 a20 centímetrosmásbajosy 15 kilos másdelgados

que los chicos que maduranpronto, situación que puedeocasionarlesmenosfuerza y mas

pobredesempeñomotor,coordinacióny tiempode reacción.

• Teniendoen cuentaque el tamañofísico y la coordinaciónmotoradesempeñanun

papel importanteen la aceptaciónsocial, no es extraño que estos chicos desarrollenuna

percepciónnegativade si mismos,obteniendocalificacionessignificativamentemásaltasen

sentimientosde culpa,de inferioridad, depresión,ansiedadgeneralizada,así como necesidad

de apoyo,aceptacióny comprensiónporpartede los demás(Weatherley,1964).

• Otros autoreshan encontradoque a estoschicos los caracterizancomo menos

populares,con menor atractivofísico, más inquietos,dominantesy rebeldescon sus padres,

más dependientesy con mayor sentimiento de inadecuacióny de rechazo que puede

desencadenaren timidezy aislamiento(Jones,1958).

4.4 CambiosPsicoló2icose ImagenCorporal

Los adolescentestanto chicascomo chicosnecesitantiempo paraintegrarese cúmulo

de cambios rápidos en estatura, tamaño general del cuerpo y todas las modificaciones

productode la maduraciónsexual, pueslógicamenteestossucesospuedentenerun efecto

perturbadorsi no consiguendesarrollaruna identidadindividual positivay de confianzaen sí

mismos,pueslos adolescentesson influidos por los conceptosde la figura ideal aceptados

por la cultura y las desviacionesrespectoa estasnormasidealizadasde aparienciafísica,

destrezase intereses(prototiposculturalesde masculinidady feminidad) puedenejerceruna
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influenciamuy negativaen la forma como sontratadoslos adolescentespor los otros y en la

ideaque sepuedenformarde sí mismos,generandoen muchoscasosuna verdaderaansiedad

por la aparienciafísica,especialmentesi hantenidoexperienciassocialesnegativasen laniñez

y el inicio de la adolescencia(Keelan,Dion y Dion, 1992).

La preocupaciónporel aspectofísico es comprensibleteniendoen cuentaqueaspectos

tan importantesen todo serhumanocomo la autosatisfaccióny la autoestimaestánmuy

relacionadascon la aceptacióndel propio físico (Steward, 1982; Littrell y Littrell, 1990).

Ademásnumerososestudioshan encontradoque el atractivofísico es muy importantepor

diferentesrazones:

• Afecta la autoestimapositiva y la aceptaciónsocial del adolescente(Thorntony

Ryckman,1991).

• Influye en lapersonalidad,la atraccióninterpersonaly las relacionessociales(Shea

y Adams,1984).

• Los adolescentesmás atractivos son consideradosen términos más positivos.

Algunos autores afirman que parecen poseer una amplia variedad de habilidades

interpersonales,tienenun mejor ajustesocial, autopercepcionesmás elevadasy atributosde

personalidadsaludable(Cashy Janda,1984).Otros hanencontradoqueestosadolescentesson

inteligentes,deseables,exitosos,amistososy cálidos (Lerneret al., 1990). Ademásreciben

calificacionesmásfavorablesde sus padres,compañerosy maestros(Lerneret al., 1991).

• Investigacionessobre el atractivo físico de los hombreshan encontradoque los

chicosmusculosossonsocialmentemás aceptadosque los que tienenotros tipos de figuras

(Tucker, 1982); los chicosaltos y con buenafigura se consideranmás atractivosque los de

baja estatura(Feingold, 1982) y los universitarioscon cuerposmusculososse sientenmás

cómodosy confiadosal interactuarcon otrosque los chicosobesoso flacos(Tucker, 1983).

• Por su parte, los adolescentesque se califican como poco atractivos, también se

describencomo solitarios (Moore y Schultz, 1983) y los que sonaltosy flacossesiententan

mal con su figura como los que son bajos y gordos. Es frecuenteque los adolescentesse
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preocupenpor su excesode peso(Cook, Reiley, Stallsmithy Garretson,1991), teniendoen

cuentaqueésteafectaasuajusteemocional,el desarrollode lapropiaidentidad,la autoestima

y las relacionessociales,de igual forma que le afectan los otros cambiosen su esquema

corporal.Peroen el caso concretodel peso,influye muchoen los sentimientosnegativosque

algunosadolescentesexperimentanacercade sus cuerpos,situaciónespecialmentemarcadaen

la cultura occidentalque concedemuchaimportanciaa la delgadezen las chicas,haciendola

vida de la adolescenteobesamuy difícil (Bozzi, 1985),al disminuir sus probabilidadesde

tenercitas y al asociarsecon la maduracióntempranaque afecta de maneraglobal las

autoevaluacionesnegativasde las adolescentes(Alsaker, 1992a).

4.5 Conclusiones

A partir de los elementosanalizadosen relación con el desarrollo fisico de los

adolescentes,seextraenlas siguientesconclusiones:

1. La pubertady la adolescenciasonconsideradosdosprocesosde gran trascendencia

en la vida de las personas.El primeroporquehacereferenciaa los cambiosfisicos

que se producenen el organismotanto de las chicascomo de los chicos, cuya

función principal pero no la única, es la completamaduraciónde los órganos

sexualesy el desarrollo de la capacidadreproductiva(movimiento de fuerzas

biológicas y psicológicashacia fueradel individuo). Por su parte la adolescencia

hacereferenciamásconcretamenteal periodoposteriora la pubertady tienecomo

núcleo,ademásde completarel desarrollofísico, los cambiospsicológicosque le

conducirána nuevasformasde sery estarconsigo mismo y con el mundoque le

rodea (movimiento de fuerzas psicológicas y sociológicas hacia dentro del

individuo).

2. El conocimientopreviode los cambiosquesevan a produciren sucuerpodurante

la pubertad,facilita que tanto las chicascomo los chicos desarrollenuna actitud

positiva hacia ellos, aceptándoloscomo acontecimientosnormalesdentro de su

procesodecrecimiento.En estesentidoesmuy importanteofrecerunainformación

veraz,claray concreta,enfatizandola flexibilidad de los momentosde apariciónde

dichoscambios,teniendoen cuentaladiversidadindividual.

3. Los efectosde la maduracióntempranao tardíano selimitan a los cambiosen el

esquemacorporal (estaturay peso) sino que tienengrandesrepercusionesen las
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otrasesferasde la vida de los adolescentes.Así, la madureztempranaen general,

repercuteen la formaciónde un autoconceptopositivo y en una mejor adaptación

familiar, social y personal;mientrasque unamaduracióntardíageneradesventajas

a nivel social en las relacionescon los pares y puedeconducir al desarrollode

sentimientosde inferioridad,bajaautoestima,sentimientosde inadecuacióny de

rechazo,quepuedendesencadenarconducasde aislamientoy timidez.

4. En este período cobra especial relew~ncia la aceptación del propio físico,

encontrándosemuy relacionadacon la autosatisfaccióny la autoestima.En este

sentido se ha encontrado que, a diferencia de los menos atractivos, a los

adolescentesmás atractivos físicamente se les atribuye rasgos positivos de

personalidady recibencalificacionesmás favorablesde sus padres,compañerosy

profesores,presentandounamejoradaptaciónsocialy un autoconceptopositivo.
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Capítulo 5: DESARROLLO COGNITIVO

5.1 Etapas del Desarrollo Co2n¡tivo

El punto de partida para abordareste aspectodel desarrollode los adolescenteses el

trabajodel psicólogosuizoJeanPiaget siendoel primeroen señalarque “un cambiocualitativo

en la naturaleza de la capacidadmentaly no cualquier simple incrementode la capacidad

cognitiva es lo que debeesperarseque ocurra en torno a la pubertad,y afirmó que es en este

punto del desarrollo en el que resultafinalmenteposible elpensamientorelativo a operaciones

formales” (Coleman,1985,p.46).

Antes de centramosen las característicasdel pensamientoformal, es importanteretomar

los aspectosesencialesde las cuatro etapasen que Piaget dividió el desarrollocognítivo en

general,teniendoen cuentatres tipos de inteli2encia:práctica,concretay formal, con las queel

individuo interactúay se adaptaa su entorno,reconociendoasí un papelactivo del sujeto en la

construccióndel conocimiento, siendoesta concepciónconstructivistauno de los postulados

esencialesde la psicología cognitiva y evolutiva actual, que a su vez flindamenta numerosas

aplicacioneseducativas(GarcíaMadrugay Lacasa,1997).Las etapassonlas siguientes:

a. EtapaSensoriomotora(del nacimientohastalos dosaños,aproximadamente):

Se denominasensoriomotoraporqueimplica que elpequeñodebeaprendera responderpor

medio de la actividad motora a los diversos estímulos que captan sus sentidos. La tarea

fundamentales desarrollar la inteligencia práctica que le permitan coordinar secuencias

sensoriomotoraspararesolverproblemassimplesa travésde la acción,produciéndoseun cambio

fundamentalal pasarel niño de referirlo todo a su cuerpoy a suacción(egocentrismopráctico)al

reconocimientode sí mismo como un objeto más entreotros que estáigualmentesometidoa las

mismasleyes,considerandoa las personasy a los objetoscomo entidadesen sí mismasque no

dependende su accióny que existenaunqueno laspercibani actúe sobreellas(permanenciadel

objeto). Otro logro es la imitación que significa copiar la conductade otros y aunquePiaget

afirmaba que antes de los 9-12 mesesno era posible que se diera la imitación, él se estaba

refiriendo a la imitación diferida,esdecir,imitar aalguienqueya no estápresente.Estacapacidad
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de representaciónmentalquesurgecasial final del períodohaceposibleel desarrollodel lenguaje

y otrasadquisicionesde la siguienteetapa.

b. EtapaPreoveracional(de los 2 a los 7 añosaproximadamente).

Piaget la denomina“preoperacional”porqueuna operaciónmentalrequierepensamiento

lógico y enestasedadeslos niñosaúnno tienendesarrolladadichacapacidad.En lugardeello, los

pequeñosaprendenel manejodel lenguajey aprendenque puedenmanipularlos símbolosque

representanel ambiente, manejando el mundo de manera simbólica o por medio de

representaciones.Uno de los principaleslogros de esteperíodoesel desarrollodel lenguaje;es

decir la capacidadpara pensary comunicarsemediantepalabrasque representanobjetos y

acontecimientos,siendo el juego simbólico una de las manifestacionesmás frecuentes.En esta

etapa se produce otra dificultad para diferenciar entre el yo y el mundo exterior, es el

egocentrismorepresentacionalo incapacidadparaponerseen el lugar del otro y poderanalizar

la relatividad del propio punto de vista. A esta situación se suma una gran dificultad para

diferenciarentre lo físico y lo psíquico, lo objetivo y lo subjetivo, que en general les lleva a

cometer errores de juicio y a dar explicaciones inadecuadaso inconsistentes,ya que el

pensamientopreoperacionaltiene unascaracterísticasmuy específicasque dan respuestaa las

dificultadesmanifestadasanteriormente.Estascaracterísticasson:

• Razonamientotransductivo: Se producecuando el pequeñoavanzade lo particulara lo

particularsin generalizar,en vez de ir de lo particulara lo general(razonamientoinductivo) o

de lo generala lo particular(razonamientodeductivo).

• Sincretismo:Consisteen cometererroresde razonamientoal intentarvincular ideasque no

estánrelacionadas.

• Art! ¡cialismo: Relacionadocon el hechode concebirquetodaslas cosasestánhechasde igual

forma enquelas personaslas fabricanmediantesu acciónmaterial, así los lagoso los ríos se

hicieron cavandoy echandoagua;esdecir, suponeextendernuestraformade actuara todala

naturalezay no concebirprocesosnaturalesautónomos.
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• Finalismo: De la misma forma que las cosasson hechaspor el serhumano,cree que son

hechasparael ser humano.Un ejemploes la creenciade que el sol estáparacalentamos,el

marparabañarnos.

• Animismo:Consisteen atribuira los objetosinanimadoscualidadesde los seresvivos.

• Ceniración: Es concentrarla atenciónenun solo aspectoo detallede la situacióno contextoa

la vez,siendoincapacesde considerarsimultáneamenteotrosdetalleso aspectos.

• irreversibilidad: Incapacidadpara reconocerque una operaciónpuederealizarseen ambos

sentidos; es decir, que el efecto de una transformaciónpuede ser anulado mediante la

transformacióninversa.

e. Etapade las OperacionesConcretas(de los 7 a los 11 añosaproximadamente):

Los niños/asmuestranmayorcapacidadparael razonamientológico aunquelimitado a las

cosasque experimentanrealmentey sus representacionesmentalessehacenmássistemáticasy

flexibles, pudiendoconsiderarde forma simultáneadiferentesdimensionesde lo que percibee

imaginar transformaciones.Además pueden realizar diversas operacionesmentalescomo

clasificacionesjerárquicas,relacionesde inclusión de clase, de seriación; comprendeque las

transformacionesde determinadosatributosseproducenala vezque otraspermaneceninvariables

y también ya comprendela reversibilidad, ésta hace referenciaa que los efectos de una

transformaciónpuedenseranuladosmediantela transformacióncontraria.Pero,a pesarde estos

logros, el pensamientodel niño siguemuy vinculadoala realidadempírica(Piaget,1967).

d. Etapade las OperacionesFormales(de 11-12añosen adelante).

Los chicos y chicasde estaetapapasande las experienciasconcretasreales(típicas del

períodoanterior)apensaren términoslógicosmásabstractos;estosignifica que pasande lo reala

lo posible,siendocapacesde utilizar el lenguajemetafórico,los símbolosalgebraicos,la lógica

propositivay estrategiasparecidasa las del pensamientocientífico (hipotético-deductivo)en la

resolución de los problemas.Todo ello se suma a la capacidadde pensar sobre el propio

pensamiento(metacogniciónjj,no sobre objetoso cosasconcretassino sobreenunciadosque
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tienen relación con ellos, implicando una mayor flexibilidad y distanciamientode la realidad

inmediata,situación que inicialmenteproduceuna nuevaforma de egocentrismoque veremos

másadelante.

5.2 El PensamientoOperacionalFormal

Se puedeconsiderarcomo el último peldañoque se alcanzaen el desarrollocognitivo, que

seinicia en el momentodel nacimientoa partir del cual los bebésvandesarrollandohabilidades

precursorasde los logros de edadesposteriores.Así desarrollanel lenguaje,ideasde conservación,

construyenconceptosde espacioy de tiempo, desarrollanla capacidadde formular y poner a

pruebadiferenteshipótesissobre la estructuracausaldel mundo, etc., logros que se unen al

entorno social donde crece el pequeño para dar como resultadoel pleno desarrollode las

capacidadescognitivas. Así, “las operacionesconcretasse desarrollan comoresultado de la

interacción de las necesidadesde la comunicacióncon las habilidadessensoriomotrices.Las

operacionesformalessonel logro final del desarrollopara la comprensióndel mundo,un avance

que, sin embargo, está conformadopor el medio cultural en el que vivimos” (Bower, 1978,

p.2O3).

5.2.1 CaracterísticasFuncionalesdel PensamientoFormal

a. PensamientoAbstracto: Si en la etapaanterior (operacionesconcretas)los niños sólo eran

capacesde pensarsobrelos elementosde una situación tal y como se le presentanen la

realidad inmediata,los adolescentesde esta etapade operacionesformales son capacesde

orientarsehacialo abstracto,lo que no estáinmediatamentepresente,situaciónque le permite

adoptarlo posible como punto de partida para juzgar la realidad, proyectarseen el futuro

y pensaren lo que podríaser,invocandotodaslas situacionesy relacionescausalesposibles

entre los elementoscuando va a solucionarun problema.De estamanerano sólo tiene la

capacidadde aceptary comprenderlo que estádado,sino tambiénde concebirlo que podria

ocurrir, generandoasí nuevos pensamientosque a la vez se vuelven más inventivos,

imaginativosy originales,dominandola posibilidad a la realidad. “Se puededecir entonces

que si en la etapade las operacionesconcretaslo posibleestá subordinadoa lo real, en el

estadio de las operacionesformales es lo real lo que está subordinadoa lo posible”

(Marchesi,Carreteroy Palacios,1997,p.4l).
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b. PensamientoLógico: El adolescentedesarrollala capacidadpara reunir hechose ideas

,

estableciendotodas las relacionesposibles entre ellos, relacionesque seránposteriormente

confrontadascon la realidad mediantela experimentacióny el análisis lógico, llegandoa

conclusionescorrectas,como lacapacidadparadeterminarla causay el efecto,empezandoa

construir“sistemaso teorías”en el mejorsentidodel término (Baker,1982).

c, RazonamientoHipotético-Deductivo:La capacidadde construiry probar teoríasmencionada

anteriormente,haceque los adolescentespuedanutilizar en la resoluciónde problemasuna

estrategiamuy similar a la que empleanlos científicos(hipotético-deductiva)segúnla cual

formulanhipótesisplanteandotodaslas posibilidadesy comprobandocuálde ellassecumple

en la realidad.Peroestacapacidadno selimita a formular y probaruna o doshipótesis,sino

que se lleva a cabo con varias de ellasy ademásde forma simultáneao sucesiva,siendo

necesariopara conseguiresto que el adolescente“aplique” a su acción comprobatoriaun

razonamientodeductivo que le permita saber cuáles son las consecuenciasverdaderasy

exactasde las accionesrealizadassobre la realidad” (Marchesi,Carreteroy Palacios,1997,

pp. 41-42).

d. La Introspección.Las chicasy chicos de esteestadiodesarrollanla capacidadde pensarno

directamentesobrelos objetoso realidadesconcretassino sobreafirmacioneso enunciadosque las

representan(proposiciones).Si duranteel períodopreoperatoriolos niños comienzana utilizar

símbolos,durantelas operacionesformalesutilizan un segundosistemade símbolos;porejemplo,

los símbolos algebraicosy el lenguajemetafóricoque son símbolospara los númerosy/o las

palabras,por lo tanto estacapacidadparaidentificar símboloshaceal pensamientoadolescente

másflexible y más distanciadode la realidadinmediataque el pensamientoinfantil. En este

sentido,el lenguajeparececumplir un papelmás importanteque en otros períodosdebido a que

éstees un poderosoaliado del razonamientosobrelo posible.

5.2.2 Evolucióndel PensamientoFormal

El pensamientoformal no esuna capacidadque sedesarrollade forma inmediatasino que

es un cambio que se produce lentamente,presentandoincluso oscilacioneshacia atrásy hacia

delanteantes de quedarplenamenteestablecido,tal como lo reportaTuriel (1974). Ademásse

afirma que los adolescentesen la resoluciónde las diferentestareasadoptaránmodosformalesde
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pensary actuaren un sectorantesqueenotro. Respectoala evolucióndel pensamientoformales

interesantedestacarel trabajo longitudinal realizadoporNeimark(1975b)reportandoqueno todos

los adolescentesentrevistadoshan adquiridoplenamenteel pensamientoformal, ni siquieratodos

los que tenían 15 añosde edad. Observóuna evoluciónlongitudinal de las mismasestrategias

descritaspor Inheldery Piageten la transicióndel pensamientoconcretoal formal, siendodicha

transicióndiscontinuay no paulatina,coincidiendonuevamentecon los planteamientosde estos

autores.También encontrócierta relación entre cocienteintelectual y la resoluciónde tareas

formales,aunquela correlacióncasi nuncaalcanzamásde .50. Por otra parte, la relaciónentre

estilo cognitivo y pensamientoformal esmásclaray concretamenteafirmaque la independencia

de campofavorecela plenautilización del pensamientoformal; situación muy diferentesucede

con el rendimientoacadémicoqueestámuy pocorelacionadocon la soluciónde tareasformales.

En general, aunquelos estudiosllevados a caborespectoal desarrollocognitivo no se

ponen de acuerdoen las proporcionesexactasen que se alcanzanlos diversosestadiosen los

diferentesnivelesde edad,sí existemásconsensoenafirmar quehastala edadde 16 añossólo una

minoríaalcanzael nivel másavanzadode pensamientoformal (Coleman, 1985).Ejemplo de ello

esel estudiorealizadoen GranBretañaporShayery cols.(1976-1978)demostrandoque unacifra

ligeramenteinferior al 30% de chicosy chicasde 16 añosalcanzanel estadiode pensamiento

formal tempranoy tansólo un 10%logranel nivel de pensamientoformal avanzado.Otro estudio

realizadoen AustraliaporConelí y cols. (1975) amplíaestosresultadosencontrandoque sólo un

44% habíanalcanzadoel estadiode pensamientoformal a los 16 años.Por otra parte, algunos

trabajosconpoblaciónadultasugierenqueno todoslos miembrosde un grupoculturalalcanzanel

pleno desarrollodel pensamientoformal e inclusoafirman que sólo un 25% de los estudiantes

universitariosamericanoslo han desarrollado(McKinnony Renner,1971).Tambiénse ponede

manifiestoque un determinadonivel educativoy culturalescondición indispensableparaadquirir

el pensamientoformal, influyendo especialmenteel estilo educativoutilizado por los padres

(Schmidt-Kitsikis, 1977). A pesarde la mezclade resultadosque hay en estetema,nos parece

interesanteretomarlas conclusionesqueMarchesi,Carreteroy Palacios(1997,p.65-66)extraenal

respecto:

“a. Alrededorde los 12-13 años los sijetos comienzana utilizar procedimientosformales que

mejoranpaulatinamentehastalos 15-17 años.

b. Parece producirse un cambio relativamentebrusco o discontinuo al comienzo de la

adolescenciaquepermitea los sujetoscomenzara utilizar esquemasoperacionalesformales.

142



c. Es d¿ficil saber si existensubestadioso etapasintermediasentre los 12 y los 17 años; sin

embargo,la mayoríade ellos indican solamenteuna mejorapaulatina.

d (...) lo queparecefuera de todaduda (...) esque aunqueen la adolescenciano sedominepor

completo el pensamientoformat sin embargose producen tinos avancestan claros en el

desarrollo cognitivo,quepermitenestableceruna netafronteraentreel niñoy eladolescente

5.3 Autoconciencia,Egocentrismoy Adopción de Perspectivas

Si bienescierto que la adquisicióndel pensamientoformal abrenuevasvíascognitivas al

liberar al adolescentede la dependenciainfantil de lo concretoy lo inmediato,tambiénescierto

que esta nueva capacidadno sólo dc pensaren su propio pensamientosino también en el

pensamientode otraspersonas,conducea los adolescentesa unanuevaformade egocentrismo.

En estesentidoElkind (1967)hadescritodostendenciasque aportanelementosexplicativosmuy

valiososparacomprenderalgunasde las dificultadesque sepresentanen estaedad:el auditorio

imaginario y la fábula personal. La nueva capacidadpara reflexionar sobre sus propios

pensamientoshace que tanto las chicas como los chicos adolescentes,especialmenteen la

adolescenciatemprana,cobrenuna agudaconcienciade si mismosvolviéndoseegocéntricose

introspectivos, preocupándosetanto de sí mismos que tienen verdaderasdificultades para

distinguir entre lo que los demásestánpensandoy sus propias preocupaciones,llegando al

extremo de concluir que los demás están igualmente obsesionadospor su apariencia y su

conducta,anticipandocontinuamentecuálesseránlas reaccionesque va a producir en los otros,

como si estuvieraen escenabuenapartedel tiempo frente a un “auditorio imaginario”. “Es su

creencia de que los demássepreocupanpor su aparienciay conducta lo que constituyeel

egocentrismodel adolescente”(Elkind, 1967, p.l.O29). Estecontinuo gastode energíaproducto

de suactuaciónfrentea suaudienciaimaginariales lleva a adquirir unaenormeautoconcienciay

sin importarel lugardondeseencuentrensiempresientenquesonel centrode atención.

El otro aspecto significativo de este egocentrismoprocedede la tendencia de los

adolescentesa buscarsudiferenciacióny sucoherenciaque les conducea lo que Elkind denomina

la fábulapersonal, que consisteen una historiaque el adolescenteconstruyeacercade suvida,

historia que se cuentaa sí mismo basadoen la creenciade que esmuy importanteparamuchas

personas(suauditorio imaginario),y de que suvivenciapersonalesalgomuy especialy único, de

ahí queno esinfrecuentequeincluya fantasíasde omnipotenciae inmortalidad,razónpor la cual a
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vecesasumengraves conductasde riesgo porque creen que situacionescomo embarazosno

deseados,adicciónalas drogaso accidentessólo les sucedenalos demás,nuncaaellos.

A medidaque se establecenplenamentelas operacionesformalesva disminuyendo( a

partir de los 15-16añosaproximadamente)esteegocentrismotípico de la tempranaadolescencia;

así, el auditorio imaginariopoco a poco va siendo sustituidopor un auditorio real al darse

cuentade las diferenciasque existenentresus propiaspreocupacionesy las de las otraspersonas.

Por otra parte, consiguesuperar la fábula personalal compartir e intercambiarpensamientos,

sentimientos,preocupaciones,sueños,etc. con sus paresy descubrirlas múltiples coincidencias

que existen.El egocentrismotiene una relaciónmuy estrechacon la capacidadde adopciónde

perspectivasque seve afectadapor ésteal limitar su desarrollo,especialmenteduranteciertos

periodos,por lo tanto seconsideramuy importanteretomarla descripciónmáscompletay global

sobrela evoluciónde la capacidadde adopciónde perspectivasrealizadaporSelman(1980)y que

incluye cincoestadios:

1. PerspectivaEgocéntrica(hastamáso menoslos seisaños):

• El niño no distinguelas perspectivaspersonales,nilo subjetivode lo objetivo.

• Ve a laspersonascomoentidadesfísicas,describiendosus diferenciasen términosde tamaño

y fuerza.

• En sus vivenciaspsicológicasno diferencialo que se manifiestaexternamentede los procesos

psicológicosinternos,no observablesdirectamente.

2. PerspectivaSubjetiva (de los 7 a los 10 añosaproximadamente):

• Ya hay un reconocimientode perspectivaspersonalessubjetivas,por lo tanto admite que la

otra personapuedever las cosasde formadiferentea la suya,aunquesiguecentradoen su

propiaperspectiva.

• Ve alas personascomosujetosintencionales.

• Se identifica con el punto dc vista de suspadresu otras figuras de autoridad,justificando la

obediencia“porquesabenmás”.

• En sus vivencias psicológicasdiferencia entre la experienciasubjetiva y lo que se ve

externamente,creequehay unacorrespondenciaentreambos.

3. PerspectivaAutoreflexiva(a partir de los 10 años):
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• Puedecoordinarsupropiaperspectivacon la del otro perosin ir más lejos.

• Ve alas personascomo sujetosconcapacidadde introspección.

• Creenque los hijos necesitana suspadrescomoguíasy consejeros,apareciendola ideade que

elhijo puedesatisfacernecesidadespsicológicasde los padres.

• Rechazala obedienciaabsoluta,admitiendoquelos adultosno siempretienenrazón.

• Reconoceque puedehabercontradiccionesentrelo que se manifiestaabiertamentey lo que

pensamoso sentimos,esdecir, que las aparienciasengañan.Ademásreconoceque esposible

controlarvoluntariamentelas emociones.

4. PerspectivaMutua (a partir de los 14 años).

• Comprendeque él y el otro puedenasumirla perspectivade unatercerapersona.

• Ve a los demáscomopersonalidadesestables.

• Conceptualizael yo como observadory observado,como un ser activo y constructorde su

propia experiencia,reconociendola posibilidadde controlarvoluntariamentepensamientosy

emociones.

• La función de los padresesdarapoyopsicológicoa los hijos, expresandotoleranciay respeto.

• Se da cuentaque la falta de aceptaciónpuedegenerarproblemasen el desarrolloy en las

relacionescon los demás.

• Conoceya algunosmecanismosde defensa.

PerspectivaSociológica(a partir de los 18 años):

• Va másallá de la perspectivamutuasituándolaen el marcodel sistemasocial.

• Adoptael papelde otro generalizado,independientementede suposicióny experiencia.

• Ve a las personascomosistemascomplejos,integradospordiversosrasgosy valores.

Hay importantesdiferenciasindividuales en el proceso evolutivo de la capacidadde

adopción de perspectivas;por lo tanto, las edadesindicadas por Selman sólo sirven como

referentesdel momentoen que seinicia cadaestadioy lógicamentealgunosadultosno alcanzan

los últimos estadios.Además,no siemprerespondemosantesituacionescotidianascon el nivel

superior para el que tenemos capacidad, pues en tales situaciones suele reflejarse un

“egocentrismogeneracional“, que hace referenciaa la tendenciaa ver la situacióncomo mas

crítica que cualquier otro problemapasadoo futuro, que obedecea la limitación de los seres

humanosparaprocesarinformacióntemporal,centrándonosmásen el presente.
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5.4 TareasEvolutivas Críticas y Desarrollo de la Identidad

Uno de los autoresque másha trabajadosobrelas tareascríticasdel desarrollohumano

desdeunaperspectivapsicosociales Erik Erikson,Aunquese inspira en la teoríapsicoanalítica

de Freud,susplanteamientosdifierenampliamentede las formulacionespsicoanalíticasclásicas.

destacandofundamentalmentetres aspectos: 1) El período clave en la formación de la

personalidades la adolescenciaen los postuladosde Erikson y no la tempranainfancia como

afirmaFreud,queotorgóa éstaunagran trascendenciaen el funcionamientopsicológicoposterior.

Sin embargo,Eriksonrespetóestepostulado,lo modificó paraadaptarloa sus propósitosteóricos

y lo incorporó dentro de su modelo de estadiosde desarrollo.2) Erikson se aleja de los

descubrimientosde Freudacercade la sexualidadinfantil segúnlos cualeslos instintossexuales

son la energíaque motiva toda conductay afirma que aunquerespetatal descubrimiento,un

determinismosexual tan radical exageralos motivosdel desarrollohumano; por lo tanto, hace

mayorénfasisen el componentesocialestableciendounosestadiospsicosociales.Afirma que la

crisis normativade cadauno de los estadiosestáinfluenciadaporla interaccióndel individuo con

otraspersonas,puesno se puedesepararel desarrollopersonaly el cambiosocialya que ambos

seayudana definirse mutuamentey estánen una auténticarelación mutua. De hecho,todo el

mutuojuego entre lo psicológicoy lo social, lo relativo al desarrollo individualy al desarrollo

histórico (...) tan sólo puedeconcebirsecomouna especiede relatividadpsicosocial” (Erikson,

1981, p.2O). 3) Estámuy relacionadacon la anterior y es la diferenciarespectoal énfasisque

Freud otorga a los impulsos innatos en detrimentode los factoressociales.Planteaque las

funcionesdel “yo” (que seríalo másrelacionadocon la identidad)en ciertamedidase desarrollan

como una forma de acomodarsea la realidadexternay que sólo seconsiguehaciael final de la

fase pregenitaldel desarrollo.Por su parteErikson planteaque la identidadse desarrollaen un

mundo social, siendo un procesolocalizadoen el núcleodel individuo y en el de su cultura

comunitaria.Ademásesun proceso “siempre cambiantey siempreen desarrollo. en el mejor de

los casossetrata de un procesode crecientedferenciacióny sehaceincluso másamplio cuando

el individuo crece dándosecuenta de un círculo cada vez más vasto de “otros” que tienen

importanciapara él, desdelapersonamaterna,hastael “génerohumano”” (Erikson, 1981,p.2O).
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5.4.1 Aproximaciones Teóricasa las Tareas Evolutivas Críticas

5.4.1.1 Estadiosde Ciclo Vital HumanosegúnErikson

Como se mencionabaanteriormente,Erikson es un reconocidoautor que en su obra

“Infancia y Sociedad(1950) describeel desarrollodel ciclo vital humanohaciendoreferenciaa

cadauna de las tareascríticas que el individuo deberesolverpara continuar su evolución. De

acuerdocon sus planteamientos,lapalabra“crisis” no tiene un carácternegativoo peyorativosino

todo lo contrario,afirmandoquees “(...) un puntode gira necesario,un momentocrucial? cuando

el desarrollo ha de adoptar una u otra dirección, recopilandorecursospara un crecimiento,una

recuperación,y una ulterior c4/erenciación”(Erikson, 1981, p.14). En estesentido,planteaocho

estadiosen el desarrollohumanoy en cadauno el individuo tiene una tarea psicosocialque

resolver,situaciónque puedegenerarconflictosdandocomoresultadodosposiblessituaciones:si

en cadaetapase domina la tarea que le corresponde,la personalidadadquiereuna cualidad

positiva y tiene lugar un mayor desarrollo.Si dichatarea no es dominaday el conflicto se

resuelvede forma pocosatisfactoria,el yo resultadañadoal incorporárseleunacualidadnegativa.

Por lo tanto, la tareaglobal de la personalidadesadquirirunaidentidadpositiva a medidaque va

pasandode unaetapaa la siguiente.Las etapasson:

1. Confianzabásicav/s desconfianzabásica(O a 1 año):

De acuerdocon la disponibilidad e incondicionalidadcon la que los padreso personas

adultasencargadasde su cuidadoatiendana las demandasdel pequeño,ésteaprendeque puede

confiaren que las personasque le cuidanle proporcionaránsustento,protección,amor,bienestar,

desarrollandouna confianza o seguridadbásica; por el contrario, si sus necesidadesno son

satisfechas,desarrollarádesconfianza.

2. Autonomíav/s Verztienzay duda (1 a 2 años):

A medida que van creciendo los niños adquieren control sobre sus funciones de

eliminación, aprendena comer solos, a interactuarcon otras personasde su entorno cercano,

ademásde sus figuras de apego,a explorar el mundo (dentro de las limitaciones lógicas de

seguridad),alcanzandoun cierto gradode independencia;pero si las personasresponsablesde su
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cuidadolo restringendemasiado,desarrollaun sentimientode vergtienzay dudasobresus propias

capacidades.

3. Iniciativa v/s Culpa (3-5 años):

En esta etapa ya hay un mayor desarrollo de las capacidadesmotoras, intelectuales,

afectivasy sociales,destacandoel desarrollodel lenguaje y la capacidadde fijarse objetivos,

dirigir su conductaen función de ellos, asumiendomayoresresponsabilidadespara iniciar y

realizarplanes.Los cuidadoresque no aceptanla iniciativa del pequeño,puedenconducirlehacia

sentimientosde culpaporsumal comportamiento.

4. Industriavis Inferioridad (6 a 11 años):

Los niños y niñasya desarrollanmuchade su interacciónfuera de casacon los igualesy

con los profesoresy aprendena cumplir las demandastanto de su hogar como de la escuela,

desarrollandoun sentimientode valía al obteneréxito en estos logros, o por el contrario,puede

desarrollarun sentimientode inferioridad y de pocavalía personalal fracasary al compararsus

resultadoscon los queobtienenlos demás.

5. Identidadvis Confusiónde Roles(adolescencia):

Paralos adolescenteslaprincipal tareaesla construcciónde la propia identidad;es decir,

desarrollarun fuertesentidode sí mismos,construirun proyectovital que incluya a todaslas

esferasde la vida adulta: trabajo, afecto, familia, etc. Si no se logra, los adolescentesquedan

confundidosacercade supropiaidentidady de supapelenla vida.

6. IntimidadvisAislamiento(jóvenesadultos:20-30años):

En estafaseo sedesarrollanrelacionescercanascon los demás,pudiéndosecentraren las

relacionesintimasconotrapersonaque impliquenun mayorgradode compromiso,o los jóvenes

permanecenaisladosde las relacionessignificativascon otraspersonas.
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7. Generatividadv/sEstancamiento(adultosde medianaedad:40-50años):

Las personasen estaetapaasumenla responsabilidad,los roles adultosen sucomunidad,el

trabajo, la productividad,creatividad,y la tareade enseñary guiara la siguientegeneración;o se

quedan estancadosy frustradosal comprobarla gran distanciaque separasus proyectos de

juventud de la realidadvital de ese momento.Parasuperardicha crisis esnecesarioretomarlas

lineas de acción emprendidas,los compromisosasumidos, intentandoresolver el cúmulo de

contradiccionesque implican.

8. Intezridadv/s Desesperación(Vejez,de 60 en adelante).

En estaúltima etapala tareacrítica es la aceptaciónde su vida por lo que es, con sus

peculiaridadesy limitaciones.Si estatareano se resuelvede forma adecuada,la personapuede

caeren la desesperaciónporqueno logra encontrarun significado a su vida, sienteque le queda

pocotiempopararealizartodo lo queno hapodidohastaahora.

5.4.1.2 TareasEvolutivasy CompetenciasBásicas

En la actualidadexisteun marcoconceptualmuyinteresanteacercade las tareasevolutivas

y competenciasbásicas, que tiene relación con la teoría psicosocial de Erikson expuesta

anteriormente.Nos estamosrefiriendo a la psicopatologíaevolutiva (Cichetti, 1987; Rieder y

Cichetti, 1989; Aber, Alíen, Carísony Cichetti, 1989),cuyospostuladosy elementosclavesya

fueron desarrolladosen el capítulo1 (página52).Nos interesaresaltarque esteenfoquetiene gran

relevanciatanto en el plano conceptualcomo en las propuestasde intervenciónpara preveniro

resolverproblemaspsicológicosgraves, generadospor una inadecuadasolución de las tareas

evolutivas críticas. Se recordaráque de acuerdocon la psicopatologíaevolutiva (Cichetti, 1989)

para lograr un desarrollopleno es indispensableque confluyan una serie de variables tanto

internascomoexternasal individuo, quedeberánestaren continuay dinámicainteracciónpara

garantizarel funcionamientoeficazen sumedio ambientey, porel contrario,la carenciade alguna

de estasvariableso suinteracciónnegativaobstaculizarádicho desarrollo,puesésteesconcebido

como reorganizacionescualitativasque seproducenen diversossistemasconductualesque se

van organizando e integrando de forma jerarquizada, facilitando niveles progresivos de

competenciacognitiva, socialy emocional.Los efectosque tanto las situacionespositivascomo
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negativastengansobreel pequeñoa largo plazo, estánen función del análisis de cómo influyen

dichas situacionesen las tareas y competenciascríticas de cada momento evolutivo, que

básicamentesonlas siguientes(Cichetti, 1989):

a. Establecimientode relacionesde avezo(primerainfancia):

Su función es generarlos primerosmodelosde interacciónsocial, reforzarla seguridad

básicay apodarestrategiasde afrontamientode situacionesestresantes.

b. Establecimientode la autonomíay la Motivación de eficacia (Etapapre-escolary escolar):

Su fin principal esdesarrollarla capacidadparainteractuarcon diferentesadultos,parala

autonomíaadaptándosea diversascircunstanciasy situacionesy para la motivación de logro,

diseñandoobjetivospropiosy haciendotodo lo posiblepor alcanzarlos.

c. Desarrollode la competenciasocloemocionaly la interaccióncon losotros (etapaescolar):

La meta fundamentales la adquisición de la independencia;el intercambio desdeuna

posiciónde reciprocidady el aprendizajede todaslas habilidadesimprescindiblesparaun correcto

desempeñode los papelesde adulto.

Como mencionabaanteriormente,cuandolos niños y niñasdurantesu evolución logran

solucionar de forma positiva dichas tareas críticas, alcanzan unos niveles adecuadosde

competenciasoejoemocional que se puede considerar como una “condición evolutiva

compensadora“, al comprobarque esta competenciasocial favorece su nivel de adaptación

socíoemocional(Downey & Walker, 1989).La situacióncontrarialos harámásvulnerablesy por

ello se convertiráen unacondiciónde riesgo.

5.4.2 Construcciónde la Identidad

5.4.2.1 Conceptode Identidad

Es un conceptomuy difícil de definir teniendo en cuenta que diferentesautoreshan

realizadoaproximacionesteóricas diversasfrente al mismo fenómeno.Uno de los autoresde
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mayor relevanciaen estecampoesel ya mencionado Erik Erikson que definió la identidaden

términosde autopercepcióna partir de la cual basamosnuestraconducta,enfatizandoque esla

percepciónacercade la continuidadqueuno mismotienecon supasado,supresentey sufuturo y

de la igualdada pesarde los cambiosque se producenen la aparienciafísica o en las diferentes

situacionesvitales. Esteautordiferenciaentreidentidadpersonale identidaddel ego, afirmando

que “el sentimiento consciente de poseer una identidad personal está basado en dos

observacionessimultáneas:la percepciónde la igualdada sí mismay la continuidadde la propia

existenciaen el tiempoy el espacio,y la percepcióndel hechode que los demásreconocendicha

igualdada sí mismoy dicha continuidad(...). La identidaddel ego, por otra parte, comprende

algo más que el mero hecho de existir; (...), en cuanto a su aspectosubjetivo, es la toma de

concienciadel hechode que hay igualdad a sí mismoy una continuidaden cuantoa los métodos

sintetizadoresporparte del ego, el estilo de la propia individualidad, y que esteestilo coincide

con la igualdada sí mismoy la continuidadde lo que uno sign¿ticapara otros individuos que

tienen importanciapara uno y quepertenecena la comunidadmás inmediata” (Erikson, 1981,

pA3).

De los planteamientosanterioresse deduceque la identidad tiene por lo menostres

connotaciones:

a. La de unsentimientoconscientede igualdada sí mismo,de individualidad.

b. La de aspiracióninconscientea una continuidad de la experienciavital en el tiempo y el

espacio.

c. La de un sentimientode reconocimientoporpartede los otrosy necesidadde pertenenciaaun

grupo.

La dificultad en la precisiónconceptualdel término identidades reconocidapor el propio

Eriksonquienen su obra “Identidad, Juventudy Crisis” (1981)manifiestaque “identidad, en su

sentido más vago, sign~ica (...), aquello que ha sido designadocomo el sí mismo (sel]) por

distintosautores,ya enforma de “conceptode sí mismo” (Mead, George),“sistemade si mismo”

~‘Sullivan,Harry) o en el fluctuante experienciade sí mismo, descritapor Schilder, Federny

otros” (p.l8l). En estesentido,cabedestacarque el vocablo“seN” queutilizan los anglosajones

tieneunadifícil traducciónal castellano,siendoentoncesutilizado pordiversosautoresparahacer

referenciaa una característicapropia y exclusiva del ser humano,que le diferencia de otras
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especiesy que denominan “reflexibilidad”, que es una forma particular de conciencia: la

concienciadeuno mismo (Mead, 1934; Cecasy Burke, 1995).

En esta línea de pensamientose puedenubicar las tesis del interaccionismosimbólico

segúnlas cualesel serhumano,a diferenciade otrosanimales,escapazde pensarsobreél mismo,

sobrelas causasde su comportamiento,sus actitudes,percepciones,intereses,etc. Es decir, el

“seV” humanoesala vezobjeto ( el “mi”) y sujeto(el “yo”) (Mead, 1934).Esto significa que la

personaescapazde mirarsea sí mismay de realizarunadescripciónde ella de igual formaque lo

haríaconotrapersona,siendo esteretratoquetenemosde nosotrosmismoslo quese denominael

“Mi”, que asuvez esuna partedel conceptoglobal del self. Pero,ademásde esbozarlas líneasde

nuestroretrato,tambiénel serhumanoes capazde adoptaruna posición de juez antesu propio

comportamiento,tal como lo haríaanteel comportamientode otros, analizandocon espíritu de

autocríticasu conductay a estapartereflexiva sobreuno mismo del selfse le ha denominadoel

“Yo”.

La partede nuestroselfglobal denominada“Mi”, ha recibido el nombrede autoconcepto

y esdefinido como “la sumatotal de pensamientosy sentimientosque tiene el individuosobresí

mismo comoobjeto” (Cecasy Burke, 1995, p.4%. Pero estasimágeneso autoconceptosque

tenemosde nosotrosmismosno sonneutrossino que nosproducenalgún gradode satisfaccióno

insatisfacción,sentimientospositivoso negativos,agradoo desagrado,alegría,rechazo,etc., y a

estose le denominaautoestima(Tesser,1988).Lógicamenteno existeun únicoretratoo imagen

de nosotrosmismossino que secomponede múltiples retratoso formasvariadasde describimos

a nosotrosmismos,que sumadosdan comoresultadoel autoconceptoglobal y que recibenel

nombrede identidades(Gecasy Burke, 1995),existiendodiversasidentidades,siendoalgunasde

ellas producto de que nos definimos y nos definen en tanto que miembros de determinadas

categoríassociales(mujer, estudiante,pacifista,etc.) y se denominanidentidadessociales(Tajfel,

1984; Turner,1988).

Se puedeapreciarque efectivamentehay puntos de encuentroentre los planteamientos

del interaccionismosimbólico y los de Erikson puesto que ambos definen la identidad en

términosdeautopercepcioneso “auto-retratos”y concedengran importanciaal medio socialsin el

cualla identidadno tendríasentido.Así, Eriksonafirma “el desarrollo del hombreno comienzay

termina con la identidady ésta, a su vez, ha de convenirseen relativapara la personamadura.

La identidadpsicosocialresulta necesaria,ya que suponeel arraigo de la transitoria existencia
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del hombreen su aquíy ahora” (Erikson, 1981, p.36). Por otra parte, de igual forma que el

interaccionismosimbólico destacacomoelementoclave en la formaciónde la identidadel “Mi”

(autoconcepto)y el “Yo” (autoestima),Erikson tambiénplanteados elementosque guardan

relación con éstosy afirma que la formación de la identidad poseeuna vertiente o aspecto

correspondienteal sí mismo, y otra correspondienteal ego. La primera hace referenciaa la

integraciónde las imágenesindividualesde sí mismo y de los roles (autoconcepto)y respectoala

segunda afirma “Esta autoestima, que en modo alguno constituye exclusivamenteuna

prolongaciónnarcisistade la omnipotenciainfantil? crecegradualmentehastaconvertirseen una

convicciónde que el ego es capazde integrar etapasefectivashacia unfuturo colectivotangible,

que se está desarrollandopara convertirseen un ego bien organizadodentro de una realidad

sociaLEs a estoa lo quehe intentadodesignarcomo“identidad del ego”” (Erikson, 1981,p.43).

La identidad es personale individual, pero no es sólo el “Yo”, sino tambiénsocial y

colectivamenteel “nosotros”dentrode gruposy de la sociedad(Hoare,91).Dicha identidadtiene

muchos componentesentre los que cabe destacarcaracterísticassexuales,sociales. físicas

.

psicológicas.morales,ideológicasy vocacionalesquecomponenel “Yo” en sutotalidad. Algunos

de estoscomponentesse establecenantesque otros (Dellas y Jernigan, 1990); por ejemplo,los

componentesfísicos y sexualesdel yo parecen formularsemás temprano, situaciónparecida

ocurrecon las identidadessocialesque se vanestableciendodesdeel inicio del desarrollo.Porsu

parte, las identidades vocacional, ideológica y moral se establecengradualmente,siendo

examinadashacia el final de la adolescencialas ideologíaspolíticas y religiosas,aunqueéstas

puedenformularse y reformularsedurante un período más largo que abarca la vida adulta

(BlusteinyPalladino,1991).

5.4.2.2 Procesode Formaciónde la Identidad

De acuerdocon algunasteorías,la formaciónde la identidades un procesoquetiene sus

fundamentosen la primera infancia y segúnotras, es un procesoque se desarrollade forma

continuadaa lo largo de toda la vida. Sin embargo,todasadmitenque la adolescenciaes un

períodoen el queseconsolidala Identidad.Concretamente,Eriksonplanteaqueen la formación

de la identidadestánimplicadosel núcleodel individuo y el núcleo de su cultura comunitaria,

siendopor tanto un procesopsicosocialen el que la personasejuzgaa sí mismateniendocomo

base la evaluación que de ella realizan las personassignificativas y a su vez juzga el

comportamientode los otros segúnsuautopercepciónen comparacióncon ellos y la importancia
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que tenganen su vida. Esteprocesoes dinámico, va evolucionandoy diferenciándosea medida

que la personacrece,afirmandoademásque “tiene su crisis normativa en la adolescenciay se

halla determinadode múltiplesmodospor lo sucedidoantesy determinamuchode lo que sigue

después”(Erikson, 1981,p.2O).

Teniendoen cuentalo mencionadoen párrafosanteriores,Erikson vincula la formación

de la identidad al cumplimientode las tareas evolutivascríticas que cada ser humanodebe

resolverdurantesuciclo vital, siendoimprescindibleresolverlasde formaadecuadaparaalcanzar

unaidentidadpositivaque esel mayor logro haciael quedebetender.Desdeestasperspectivas,el

procesode formaciónde la identidadtiene comopuntode partida“el primer auténticoencuentro

de la madrey su hijo lactante,encuentrocaracterizadopor la confianzay el reconocimiento

mutuos,a travésdel cual el pequeñono sólo va a satisfacersus necesidadesprimarias,sino que

tambiénirá captandolas clavessocialesy emocionalesque le permitiráncomprendere integrar

todas sus experienciasdifusas en un sentimiento de continuidad e igualdad a sí mismo y

contribuiráen la percepción,cadavezmayor,de que puede“fiarse” tanto de su“mundo interno”

como de su “mundo externo”porquesonbuenos,positivos,segurosy ademásestánmutuamente

interrelacionados(Erikson, 1981).

Estesentimientode seguridadbásicano se limita a la confianzaen los demás,sino que

tambiénimplica “confianza en sí mismo” y en los propios recursospara salir adelanteante

situacionesdifíciles y en “ser digno de confianza” que nos posibilita obtenerayuda, no ser

abandonadosy disponer de apoyo afectivo cuando lo precisemos.Como se puedeapreciar,

efectivamenteestamoshaciendoreferenciaa la piedraangularde nuestrosentimientode identidad,

a la basesobrela que seiráedificandonuestraconfianzaen los demásy en nosotrosmismos,que

nospermitepoco a poco abandonarel egocentrismoy desarrollarla tomade perspectiva.Por lo

tanto, si estatareacrítica no secumplede formasatisfactoria,la falta de seguridadbásicaafectará

a todo el desarrollosocicemocionalposteriory especialmenteal desarrollode la comprensión

empáticao capacidadparaponerseen el lugar del otro, motorde la competenciasocioemocional

que repercutiráen la vida afectiva, social y laboral, produciendodesde dificultades en las

interaccionescon los iguales,hastagravesproblemasde conductacomo la agresión.

Si el inicio de la formaciónde la identidadse ubicaen la creaciónde un sentimientode

confianza básica, el siguiente paso de este procesoes el desarrollo de un sentimiento de

autonomía,íntimamenteligado al primero. Aquí, nuevamentela figura de los padreso personas
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significativas para el pequeñojuegan un papel trascendentalal ayudarle a conocer sus

posibilidadesy sus limites, al reforzarley apoyarleantecomportamientospositivos,prosocialeso

cooperativosy reprocharleo corregirleantecomportamientosnegativos,agresivoso dañinospara

los demáso parasí mismo.En estesentidoEriksonafirma que “un sentimientode autocontrol, sin

pérdida de autoestima,es la fuenteontogenéticade un sentimientode libre voluntad” (1981,

p.94). Si estatarea se desarrollade forma adecuada,la personadesarrollaráun sentimiento

positivo de autonomíaque le permitirácomportarsecomo un ser independienteque puedetomar

sus propiasdecisionesy configurar su propio futuro; en caso contrario, crecerácon un gran

sentimientode pérdidade autocontrol,con desconocimientode sus posibilidadesy límí es y con

una persistenteinseguridady duda que marcarásu vida y sus relaciones,pudiendo llevarle a

conductasde riesgo típicas de la adolescencia,a bajaautoestima,dificultades para elegir una

ocupación,etc.

Siguiendo los planteamientosde Erikson, la tercera tarea crítica que incluye en el

procesode formaciónde la identidadesla creaciónde un sentidode iniciativa. En estemomento

evolutivo el pequeñoya ha alcanzadoun mayor desarrollotanto en su motricidadcomo en el

lenguajeque le confiere más autonomíay dominio de su entorno, pero ademásde eso,debe

desarrollarun sentidode iniciativa que le permitair másallá, ser ambicioso,establecernuevos

propósitos.Así, el papel de las figuras significativasseráofrecerle con su propio ejemplo o

mediantehistoriasque invente para el pequeño,una forma de ser y actuarpositiva, prosocial,

creativa, que le ayude a sustituir las formas de comportamientoirreales o negativas de los

fascinanteshéroesde cuentose historietas,ayudándolea buscarnuevasidentificacionescon las

que puedarealizar su capacidadde iniciativa pero sin que le genere tantos conflictos o

sentimientosde culpa. Por lo tanto, “la indispensablecontribución del estadio de iniciativa al

ulterior desarrollode la identidadconsiste,evidentementeen liberar la iniciativa ypropósitosdel

niño para misionesadultasqueprometen(pero que no puedengarantizar) un cumplimientodel

propio caudalde capacidades”(Erikson, 1981,p.l 04).

El gran gobernadorde la iniciativa es la conciencia,de ahí que en estaetapael niño,

ademásde temerque le descubransu falta, ya escapazde escucharla “voz interior” de supropia

autoevaluacióny autocastigo,siendoéstala génesisde la moralidadque marcarálas pautasde

comportamientofuturo. En estesentido,silos adultossignificativossonmuy severoscon el niño,

éste puedeaprendera dar una respuestade obedienciaciegaante sus demandas,reprimiéndose

hasta el extremo de llegar a una inhibición generalizada(ejemplo, vinculación a sectas,
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seguimientode líderesnegativos,identificacióny pertenenciaa bandasdelictivas,etc.), o puede

desarrollarregresionesy resentimientosal comprobarque los padreso adultossignificativosno

soncoherentesen susplanteamientosmoralesy sus comportamientos,pudiendollegarel niño a la

convicciónde queno setratade un principio universalde respetoa los demás,debondady ayuda

mutua,sino un asuntode poderarbitrario,de la ley del más fuerte,convirtiendoasí la moralidad

en sinónimode vengatividady eliminaciónde los demás(ejemplo,gruposde ideologíaneonazi,

de rechazoa las personasdiferentes,etc.).

A la tareacrítica de desarrollarun sentimiento de iniciativa le sigue el denominado

sentimientode laboriosidadque tiene su marco de acción en el período escolarpropiamente

dicho, momentoen el que el niño tiene una mayordisposiciónhaciael aprendizajey haciatodas

aquellastareasque impliquensermayor.Así, asumecon más facilidad el compartirobligaciones,

realizardeberes,aceptarnormasdisciplinarias,etc. desarrollandoun sentimientode laboriosidad

que le permite obtenerreconocimientomediantela producciónde cosas;es decir, el menor

necesitadarse cuenta que sabe y puedehacercosassolo y que ademáslas hacebien. En la

solución positiva de esta tarea contribuyen los progenitoresy personassignificativas que

estimulanenél la identificaciónpositivaconpersonas(profesores,amigos,familiares)que“saben

cosas”y además“sabencómo hacerbienesascosas”paraquele sirvancomomodelosy ayudena

consolidarel sentimiento de confianzaen sus propiascapacidades,motivaciónpor el trabajo y

gusto por las realizacionesbien hechas,indispensableparasu vida profesionaly laboral. Por su

parte, la soluciónno eficaz de estatareacrítica debida a la excesivacentraciónen el trabajo

descuidandola creatividad,la imaginación,la fantasía,la innovación,puedelimitar las otrasáreas

de desarrollosocioemocional indispensablespara un sano equilibrio psicológico; o el caso

contrario, puedesucederque durantetodo su período escolarel chico/a no llegue a adquirir

confianzaen sus propiascapacidades,el gusto por el trabajo, por las realizacionespropias, la

satisfacción de hacer las cosas bien, etc., situación que también afecta a su desarrollo

soctoemocionaly su autoestima,teniendoen cuentaque el trabajo en la mayoría de los casos

implica hacer cosas conjuntamentefavoreciendo experienciasde solidaridad, cooperación,

diálogo, negociación,consideradoscomohabilidadesmás sofisticadasindispensablesparasumir

rolesadultos.

Reconociendoque la tareacríticade la edadescolareraaprendera hacercosasy que éstas

funcionen bien, la siguiente tarea crítica que se debe resolver en la adolescenciaes

concretamentela construcciónde la propia identidad;paraello, la elecciónde una ocupación
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adquiereunaenormeimportanciaque trasciendela remuneracióny el estatus;de ahí que muchas

vecesprefierenaplazarsu eleccióno no realizarlaante el temorde no poderdesempeñarlade

forma excelente y única, siendo “en general la incapacidadpara estableceruna identidad

ocupacionalaquelloquemásperturbaa losjóvenes”(Erikson, 1981,p.l 13).

Si la primeratareacríticalegó al procesode formaciónde la identidaduna grannecesidad

de confiaren sí mismo y en los demás,en la adolescenciaestanecesidadserápatenteen la activa

búsquedade ideasy personasde Quienesfiarse,que a la vez significa personase ideasante las

cualesvale la pena mostrarsedigno de confianza. Por su parte, si la segundatarea crítica

establecióla necesidadde autonomía,la tercerala necesidadde iniciativa y la cuartala necesidad

de laboriosidad, el adolescentecentrará sus energíasen decidir libremente su futuro,

intentandodecidirsepor las vías disponiblesde debery servicio,pero al mismo tiempo estará

muy asustadode que se le obliguea emprenderactividadesen las que aflorensus dudasacercade

sí mismo y se exponga al ridículo ante sus compañeros.Esta situación aparentemente

contradictoriaseproduceporqueprecisamenteen estaetapaevolutiva los adolescentesestánmuy

preocupadostantopor lapropiaimageny por la imagenqueproyectanantelos demáscomoporla

necesidadde conectarlos roles y capacidadesdesarrolladosen los años anteriores con las

demandasy prototiposidealesde la actualidad.Es decir, necesitanreconstruirsu sentimientode

continuidade igualdada sí mismospero incorporandotodos los cambiosfísicos, cognitivos,

psicológicosy socialesque estáexperimentando,entrelos quecabedestacarla identidadsexual,

que sesumany hacenaún máscomplejaestatareacrítica cuyo referenteva másallá del entorno

inmediatodel adolescente,abarcandola sociedaden general,situaciónquehaceindispensableuna

moratoria psicosocial” que permitirá al adolescentetomarseel tiempo necesariopara integrar

todos estoselementos,paraensayardiferentesroles con el mínimo riesgo;en síntesis,paraaplazar

sus compromisosde adultohastaquesesientarealmentepreparado.

Si el chico o chica logra resolverestatarea crítica de forma positiva, al final de la

adolescenciahabrá conseguidoreordenartodas las identificaciones importantesdel pasado,

integrándolascon sus elementosdel presentey formandocon ellasunatotalidadúnicay coherente

que se manifiestaen un sentimientode bienestarpsicosocial,de estara gusto consigomismo,

con su cuerpoy con sus ideas;en un sentimientodedireccionalidad,de sabera dóndeseva o a

dóndesequierellegar y conunaseguridadinterior de que uno es unapersonadigna de afectoy

de confianza,que seráreconociday queridapor aquellosseressignificativospara uno. Si porel

contrario, el adolescenteno logra resolveradecuadamenteesta tarea de construir su propia
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identidad pueden suwir situacionescomo difusión de la identidad, fijación prematura de la

identidad o construcción de una identidad negativa, que suele llevar a muchosjóvenes a

identificarsecon gruposde ideologías intolerantesy excluyentes(estosaspectosserántratados

másampliamenteenel apartadosiguiente).

Si bienescierto que Eriksonplanteacomo tareacrítica de la adolescenciala constmcción

de la identidad,estono significaque dichaconstrucciónsetermineen esteperiodo,puescomo se

ha planteadoen párrafos anteriores, la construcciónde la identidad es un proceso activo,

dinámico, que surge como una ‘configuración evolutiva — una configuración que es

gradualmenteestablecidapor sucesivassíntesisy resíntesisdel ego a travésde la infancia —

(Erikson, 1981, p.l4O), en la que sevan integrando elementosfisiológicos (cambioscorporales,

dotación genética), elementos psicológicos (necesidades afectivas, rasgos de personalidad,

identificacionesimportantes),elementoscognitivos (capacidadesintelectuales,habilidades)y

elementossociales(característicassocioculturales,roles, valores),entre otros. Por lo tanto, se

puedeafirmar que cadamomentoevolutivo va dejandosu legadoa esteprocesode formaciónde

unaidentidadindividual, así:

• Del estadiode confianzabásica: “yo soylo queesperotenery dar

• Del estadiode autonomía: “yo soyaquelloquepuedoquererlibremente

• Del estadiode iniciativa: “yo soyaquelloquepuedoimaginar quesere

• Del estadiode laboriosidad:“yo soyaquelloquepuedoaprenderpara realizar trabajo“.

• Más allá de la adolescencia,consideradacomo el períodocrítico parala construcciónde la

identidad,el serhumanoaún sepuedeenfrentaranuevascrisis de identidad,que al final de su

vidase podríanresumiren la frase “yo soyaquelloquesobrevivede mi”.

5.4.2.3 Crisis y Compromisoconel estatusde Identidad

nonio qe nl2ntenha nnferinrmente Erikson amiM el término “moratoria micmnoRal”
— r

haciendoreferenciaa unperíodode tiempo que el adolescentenecesitapararetroceder,analizary

experimentarcon diferentesroles adultossin asumirninguno,períodoque sueleestarsancionado

socíalmente y que lleva implícita una cierta permisividad al permitir al adolescenteel

aplazamientode sus compromisosadultosy el disponerde tiempo parasí mismo.Estamoratoria

presentavariacionestanto individuales(no todos necesitanel mismo tiempo pararesolversu
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crisis de identidad)como sociales(cadasociedad,cadacultura y subculturainstitucionalizauna

formadeterminadade moratoriaparasusjóvenesque estaráen función de los valoresy señasde

identidadpropias).Por lo tanto, de acuerdocon esteautor, la duraciónde la adolescenciay el

gradodeconflicto emocionalexperimentadopor los adolescentesvaríanensociedadesdiferentes

(Erikson, 1981).

A mediadosde los años 60 surgió un extensocuerpo de investigaciónque validó el

constructopsicológicode “crisis de identidad” de Erikson,destacandoespecialmentelos trabajos

de JamesMarcia (1966, 1980, 1989) que construyó su modelo a partir de tres suposiciones

derivadasde la teoríade Erikson(Bilsker, 1992):

1. La formación de la identidaddel yo implica el establecimientode compromisosfirmes en

áreasbásicasde la identidadcomola vocacióno la selecciónde pareja.

2. La tareade formar la identidadrequiereun períodode exploración,cuestionamientoy toma

de decisionesquesedenominacrisis de identidad.

3. La sociedadoccidental fomenta un lapso, una moratoria psicosocial, durante la cual el

adolescentepuedeexperimentarcon roles y creenciasde modo que logre estableceruna

identidadpersonalcoherente.

A partir de dichassuposiciones,Marcia propuso la existenciade cuatro niveles en la

formaciónde la identidad,que sonmodelostípicosde la forma como semanejala identidadal

final de la adolescencia.Afirma que “la crisis serefiere al períodoen el que los adolescentesse

ocupan en decidir entre varias alternativascon significado; el compromisoalude al grado de

confianza o de apoyo que el individuo exhibe” (Marcia, 1966, p.SSl). De acuerdo con las

premisasanterioresestableciólos siguientesniveleso estatusde identidad (Marcia, 1980): a)

MoratoriaPsicosocial;b) IdentidadHipotecada;e) Confusiónde Identidad(y la identidadnegativa

relacionada);d) Logro de la Identidad.

a) Moratoria Psicosocial: Es el lapsode tiempo que el adolescentenecesitaparaexperimentar

con diferentes roles tanto en la realidad como en la fantasía y para explorar más en

profundidadsus intereses,necesidadesy capacidadesantesde comprometersecon un proyecto

vital determinado.
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b) IdentidadHipotecada:Se producecuandoun adolescenterealizauna fijación prematurade

identidad, comprometiéndosecon proyectos y objetivosmuy bien definidos que le permitirán

alcanzarunaidentidadadulta,perodichocompromisono esel resultadode un trabajopersonal

de búsqueday experimentaciónlibre de diferentesroles sino la consecuenciade presiones

sociales(frecuentementede la familia o los padres)que le obligan a elegir profesioneso

ideologíasdemasiadopronto, o de su propiapresiónal serincapazde tolerarla incertidumbre

que conlíevael cuestionamientode una identidadaportadapor unapersonasignificativa. Al

sercomparadoscon sus igualesque estánviviendo dichacrisis, estoschicosy chicassuelen

ser consideradosmás tranquilos, segurosy equilibrados; pero teniendo en cuenta que la

construcciónde la identidadesun procesodinámicoy personal,al no cumplir estosrequisitos,

los adolescentescon identidadhipotecadaestánexpuestosa diferentesriesgos,entrelos que

cabe destacar: 1) Empobrecimientode dicha identidad que al ser en alguna medida

estereotipada,limita el potencial de desarrollo de la personalidady su capacidadde

compromiso con su elección; 2) Se puedenproducir discrepanciasentre las elecciones

realizadas(afectivas,laborales,académicas)y determinadascaracterísticasdepersonalidad

que conllevan graves consecuenciaspara el desarrollo posterior, generandorechazo e

insatisfaccióncon las eleccionesya realizadaso desencadenandola crisis en etapasevolutivas

posteriorescuandono existenlas condicionesde moratoriaadecuadaspararesolverla.

c) Confusión de Identidad: Se la consideracomo la condiciónde identidadmenossofisticaday

hacereferenciaa la dificultad de encontrarrespuestaantelapregunta‘‘Quién soy~~ o “hacia

dóndevoy”, situación típica de los primerosañosde adolescenciapero que se convierteen

problemaal prolongarsedemasiado,dificultandoenormementeel adecuadodesempeñode las

tareascríticas posteriores.Los chicosy chicascon confusióno difusión de identidadsuelen

caracterizarsepor la ausenciade objetivos y metas,la incapacidadparatrabajarseriamente,

dificultad para concentrarsey esforzasedurante un tiempo prolongado en determinada

dirección,apatiay falta de interéshacia la toma de decisionesy haciatodo lo que implique

compromisos, incluso puede limitar su vida social con el fin de evitar situaciones

competitivas,y en su punto más extremopuede dar como resultado“una parálisispara el

trabajo”, que de acuerdocon lo planteadopor Erikson, puedeafectar de forma grave la

identidadocupacional,elementoindispensablecomo preludiode los roles de adulto. Cuando

precisamentesonlos adultoslos que presentanconfusiónde identidad,secaracterizanporuna

mayor inseguridad,inestabilidady gran dificultad para asumir compromisosserioscon los
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planeso accionesiniciadasy portenerun estilo devida “eternamenteadolescente”;esdecir,

son personasque, hayanexploradoalternativas o no, no sehan comprometidocon ninguna

direccióndefinidaen suvida (Marcia, 1987),o sonpersonasqueno hanexperimentadocrisis,

ni han hechocompromisoalguno conuna religión, filosofía política, rol sexual,ocupacióno

normaspersonalesde conducta(Archer y Waterman,1990).

d) Identidad Negativa: Puede sucederque el adolescenteen su proceso de búsquedade

identidad,tome como referenciatodas las identidadesy roles que, en períodoscríticos del

desarrollo,sehan presentadocomo los másindeseableso peligrosos,pero que sin embargoa

¿Ile resultancomo los másrealeso alcanzables;o en otros casos,la identidadnegativase

producepor la necesidadde alcanzary defenderun refugio propio, por intentarretomarlas

riendasde su propio destino,antelas continuasdemandasde unos padreso de una sociedad

excesivamenterígidos. En ambos casos,al adolescentele resulta muy difícil encontrar

alternativaspositivasparaconstruirsu identidaddentrode parámetrosconvencionalesy

entoncesreaccionanegandoaquello que se le ofrece como ideal y se adhiere en muchas

ocasionesa lo contrario, pudiéndoseconsiderarcomo ejemplosde estasituaciónbuenaparte

de las conductasantisocialesde los adolescentes.Cuando dicha situación persistey se

convierte en un estilo de vida, ademásde limitar considerablementeel desarrollopersonal

puedeocasionargraves problemasindividuales y socialescomo los producidospor los

chicos y chicasque se identifican con ideologíasclaramenteviolentas,racistasy xenófobas

integrándoseen grupos,bandaso tribus urbanasque defiendenla superioridadde unossobre

otros,el rechazoalos derechoshumanosy la exclusiónde los quepercibencomodiferentes.

e) Logro de la Identidad: Si efectivamenteel adolescenteha realizadode formapositivasutarea

crítica de construcciónde una identidadpropia y diferenciada,elaborandoun proyectoque

implique a todas las esferasvitales, entoncesserácapazde dar respuestaa interrogantesdel

tipo: ¿Quiénsoyyo?, ¿quédebohacercon mi vida?, ¿quétrabajo quiero desempeñar?,¿qué

estilo de vida socia¿ afectivoy sexualdeseo?,¿qué valores guiarán mi vida?, ¿con que

idealesvoy a comprometerme?,etc. Es difícil conseguirdar respuestaa dichosinterrogantes

antesde los últimos añosde la adolescencia,y cuandoestosucede,seproduceel logro de la

identidad caracterizadofundamentalmentepor: 1) Se produce gracias a un proceso de

búsquedapersonaly activa en el que explora,investiga,ensayadiferentesopciones,duda

entre diversas posibilidades, y finalmente elige despuésde soportar un cierto grado de

incertidumbre; 2) Permite alcanzar un nivel adecuadode coherenciay diferenciación,
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integrando:“1) La diversidadde papelesque sehan desempeñadoy sevan a desempeñar,2)

La dimensióntemporal(lo queseha sido en elpasado,lo queseesen elpresentey lo que se

pretendeseren elfuturo; 3) Lo que sepercibecomorealy comoposibleo ideal; 4) La imagen

quesetienede uno mismoy la impresiónque seproduceen los demás(amigos,compañeros,

padres,profesores...)”(Díaz-Aguado,1996,Vol. 1, p.28).

Los niveles de formación de la identidad no siemprese desarrollanen una secuencia

exacta,ni tampocosepuedeafirmar que cadauna de ellasseaprerrequisitoparala siguiente.En

estesentido,seha encontradoque la únicacondiciónnecesariaparael logro de la identidades

la moratoria, tomarse el tiempo necesario para explorar, para buscar antes de elegir una

determinadaidentidad(Marcia, 1966; Erikson, 1968).Respectoa la secuenciasehan observado

tres variacionesimportantes:

1. Algunos individuosnuncahacenla transiciónentrelas condicionesde moratoriay logro de la

identidad,y permanecenatrincheradosen la condiciónde exclusión.

2. Un númerosignificativo de individuos entrana la adolescenciaen el nivel de difusión de la

identidad,en el quealgunosde ellossemantienen.

3. Ciertos individuos que habíanalcanzadoel nivel de logro de la identidaden un seguimiento

realizadoañosdespuésparecíanhaberretrocedidoa una condición inferior (Marcia, 1989),

sugiriendoesto que las personaspuedenpasarpor la secuenciade desarrollode la identidad

másde unavezdurantesuvida.

También algunasinvestigacionesreflejan que los diferentes ámbitos de la identidad

(personal,social, ético, ocupacional)puedenseguir ritmos diferentes;así porejemplo,mientras

que en uno de ellos seha construidouna identidadlograda,en otro puededarseuna moratoriao

confusiónde identidad(Matteson,1977). Otrosdatosque nos aportandiferentesestudiossobrela

identidadsonlos siguientes:

• Pocos estudiantesuniversitarios habían alcanzadoel estatus de logro de la identidad

(Donovan,1975).
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• Estudiosrealizadoscon estudiantesuniversitarioshan mostradoque el logro de la identidad

estáfuertementerelacionadocon los niveles más altos de intimidad (Kacergius y Adams,

1980).

• La confusiónde la identidady la falta de integraciónde la personalidadse puedeobservaren

el delincuentecrónico(Muuss, 1988).

• En adolescentesmásjóvenes,el estatusde identidadse relacionacon el desarrollomadurativo.

El logro de la identidad se da con una frecuenciacreciente en los tres últimos años de

enseñanzasecundaria,y además,los estudiantesque obtienenmayorespuntuacionesen el

estatusde identidad,tambiénmuestranun conceptode sí mismos más positivo, así como

mejorespuntuacionesen las medidasde confianzae industria(La Voie, 1976).

• Los estudiantesen la condiciónde identidadhipotecada,que sonsusceptiblesa la influencia

de la autoridad,eran los más propensosa aprobar los valores autoritarios, talescomo la

obedienciay el respetoa la autoridad(Marcia, 1966).

En estamisma línea van las conclusionesque aportaMarcia (1980) integrandodiversas

investigacionesen las que se han encontradodiferenciassignificativas entrejóvenesque han

alcanzadodiferentesestatusde identidad(moratoria,hipotecada,difusao lograda)y querecogede

formamuyconcretaDíaz-Aguado(1996,Vol. 1, Pp.29-30):

“1) Aunqueno hay dWerenciasen estilos cognitivosni en cocienteintelectua¿ los sujetoscon

identidadlograda rinden másen tareas deformaciónde conceptos,tienenuna mayor tolerancia

al estrésy un nivel de razonamientomoral másdesarrolladoque los sujetoscon identidadfijada

prematuramente.Estosúltimossuelenmanfestanademás,nivelesmásaltos de autoritarismo que

el resto.

2) Los jóvenescon identidad lograda y los que se encuentranen una situación de moratoria

tienenun nivel de autoestimasuperiorque los sujetoscon identidadprematurao dfusa(...).

3) Los sujetos con identidad lograda o en situación de moratoria son más autónomos,menos

vulnerablesa la presiónsocia¿ quelos sujetoscon o/ro tipo de identidad
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5.4.2.4 IdentidaddeGénero

La identidad de géneroo identidadsocial de género hace referenciaal hecho de ser

percibidosy vernosanosotrosmismoscomomujereso comohombres.Tambiénesdefinidacomo

“la concienciainterna y la experienciade género. Incluye las cognicionessobre el género, la

internalizaciónde las normasy estereot¡~osy las evaluacionesafectivas” (Katz, 1986,p.25). Por

suparteel rol o papelde géneroesla expresiónde la masculinidado feminidadde unapersona

teniendoencuentalas normasestablecidaspor la sociedad.En estesentido,la clasificaciónde las

personassobrela basede su pertenenciasexualo de géneroesuno de los criteriosuniversalesque

utilizan todaslas sociedadesa la horade distribuir las funcionessocialesentresus miembros(Del

Boca y Ashmore, 1986).La formaciónde la identidadde géneroseinicia desdelos primeros

añosde la infancia, y tiene diferentesrepercusionesen el desarrollosexual,siendo objeto de

controversialas fuerzasque configurandicha identidad, existiendo por consiguientediferentes

teorías,entrelas que destacamos:a) Teoría del Aprendizaje;b) TeoríaCognitivo-Evolutivay c)

Teoríade la InteracciónBiosocial.

a. Teoría delAprendizaje: Planteaque la determinacióndel géneroestácondicionadapor los

modelospersonalesy las influenciassocioambientalesa las que el niño o niñaestáexpuesto

.

En los primeros años de vida, los modelosa observare imitar son fundamentalmentelos

padresque recompensanla “imitación” que el pequeñorealicedel progenitorde su mismo

sexo,facilitandode estaformaqueel pequeño“copie” suconducta.Además,seha encontrado

que tanto las madrescomolos padrestratande formadistintaa los niñosy a las niñasdesdeel

momentode su nacimientoen función de las expectativasdiferentesque se tienenacercade

ellos y de ellas, planteandoque estaactitud de “socialización diferencial” repercutetanto en

la identidadcomoen el rol de género(A. Petersen,1980).

b. TeoríaCognitivo-Evolutiva: Deacuerdoconestateoría,el desarrollodel génerocorreparalelo

al progresointelectualdel pequeño(Kohlberg, 1966).Asi, los niños de muy cortaedadtienen

unavisión exageradamentesimplificadadel género,de la misma formaque tienenuna visión

estereotipadadel mundo en general, llegandoa creer,por ejemplo,que es suficienteque un

hombre“se vista de mujer” paraconvertirseefectivamenteen unamujer.Hastalos cinco o seis

añoslos niños no comprendenque el géneroes una constantey sólo a partir de esemomento

estánen condicionesde configuraruna sólida identidadde género.Una vez establecidaesta
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convicción, se da cuenta mediante la observacióny la imitación, que hay determinadas

conductasque son más adecuadasa uno u otro sexo.Pero, a diferenciade la teoría del

aprendizaje,desdeeste enfoquecognitivo-evolutivo se planteaque el pequeno/acopia el

comportamientode los adultosno tanto paraobtenerrecompensacomo para obteneruna

identidadpropia(Kaplany Sedney,1980).

e. Teoría de la Interacción Biosocial: Contemplael surgimiento de la identidad de género

como una sucesión de influencias recíprocas entre los factores biológicos y los

psicosociales.Así, la programacióngenéticaen la faseprenatal,los elementospsicológicosy

las reglassocialesejercensu influencia conjuntaen las pautasfuturas que el recién nacido

desarrollarádurante la niñez y la adolescencia,existiendocontroversiarespectoa en que

medida la programaciónprenatalcondicionala formación del género.Por ejemplo,Milton

Diamond cree que las hormonasque actúanen la etapafetal originandiferenciasde orden

sexualque sondecisivasen la conductaposteriordel individuo (Diamond, 1977).Porsu parte

John Money y colaboradorescomparten la idea de la programación prenatal de las

característicassexuales,pero subrayanque en la mayoríade los individuosel factor que mas

influye en la configuracióndel género es el aprendizajesocial (Money, 1980; Money y

Wiedeking,1980).En conjunto, la teoríade la interacciónbiosocialpostulaque en el proceso

global de desarrollo sexual existen determinados períodos críticos; así Money y

colaboradoreshan observadoque antesde los tres añosla mayoríade los niñosy niñashan

consolidadosuidentidadde género“medular”; esdecir,han establecidolos elementosbásicos

de su identidad y ya tienen una conciencia primaria de perteneceral sexo masculino o

femenino,siendomuy difíciles las tentativasde cambioo “re-asignaciónde sexo” debidoalas

dificultades psicológicasque ello implica, afirmando por tanto que los factoresque mas

influyen en la formacióndel génerono sonde origenbiológico, sino fruto del aprendizaje

cultural,puesla programacióngenéticaprenataly la acciónde los mecanismosbiológicosno

sonsuficientesparacompensarlos efectosdel aprendizajepostnatal(Money, 1980).

En estamisma línea, investigacionesactuales(Besty Williams, 1993) handemostradoque

nuestrascreenciassobre lo femenino y lo masculino, no se derivan de factoresbiológico-

evolutivos sino que respondena construccionessociales,variandode una cultura a otra, y en el

caso concretode los paísesoccidentaleslas concepcionesdominantesasocianla masculinidad

con la instrumentalidad,mientras que la feminidad apareceasociada a la expresión de

emociones.Planteamientossimilaresson realizadospordiferentesautores(Marcia, 1980; Gilligan
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et al., 1988) defendiendopatronesde desarrollode identidad diferentespara mujeres y para

hombres,centrandosutrabajoen la ideadeque las mujerestiendena definirsepormedio de sus

relaciones interpersonales,siendo la intimidad el tema principal, mientras que para la

determinaciónde la identidad de los hombresson de particular importancia las cuestiones

ocupacionales.Peroestasconcepcionessocialesvan másallá de los simplesestereotiposde los

atributos masculinos y femeninos, abarcando un “sistema de creenciasde género” que hace

referencia “al conjunto de creenciasy opinionessobre los hombresy las mujeresy sobre las

supuestascualidadesde la masculinidady la feminidad Este sistemaincluye estereotiposde

hombresy mujeres,actitudeshacia las conductasy roles apropiadosde ambosy actitudeshacia

los individuosque seapartan o desvíande dichasconvenciones”(Deauxy Kite, 1987, p.9’7). Por

lo tanto, la identidadsocial de género es el resultadode la interiorizaciónde estesistemade

creenciasde génerocomoproductode procesosde auto y heterocategorización(Lorenzi-Cioldi,

1991, 1993).

En el procesode interiorización del de sistema de creenciasgénero mencionado

anteriormente,juegaun papelprimordial la relación con los iguales,puesen la pubertad,ya

lograda la identidad con el propio sexo a través de un períodode aislamientoy avecesde

antagonismoentre niñas y niños, se produceuna reafirmaciónde la identidadafectivacon el

propiosexo,reafirmaciónque semanifiestaen las amistades,especialmenteíntimas,de parejasde

púberesdel mismo sexo que no debencalificarse como signo de adquisiciónde una conducta

homosexual,sino simplementecomo relacioneshomosocialesteniendo en cuentaque tanto la

pubertadcomo la adolescenciasonperíodosen los que se aprendeny refuerzanlos estereotiposde

lo masculinoy lo femenino, y precisamenteestos gruposhomosocialesson la más importante

fuentede información y condicionamientode actitudesy de conductasexual,convirtiendoa la

adolescenciaen otro períodocrítico parala consolidaciónde la identidad,que ahoradebeincluir

tambiéna la identidad sexual,dando como resultadoun nuevo sentimiento de continuidade

igualdada sí mismo,quefinalmentedarápasoa la auténticaintimidad.

5.4.2.5 IdentidadEtnica

En sus orígenesel término identidadétnica se deriva de la palabragriegaethnosque

hacíareferenciaa la nacióno raza y se utilizaba paradenominara los extranjeroso no griegos.

Posteriormenteel término razase ha enmarcadodentrode la genéticamientrasque etnia suele

estarrelacionadocon una construcciónsocial y cultural a la que se asociafrecuentementeuna
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lengua, siendo utilizada por algunas naciones o países como unaherramientade primerordenpara

la construcción de la identidad nacional (Le Page y Tabouret-Keller,1985); esdecir, secontinúa

utilizando el término etnia en su acepción original diferenciando a unos grupos de otros. Así, De

Vos (1978) afirma que la identidad étnica se apoya en el uso subjetivo simbólico o emblemático

de cualquier aspectode la cultura, con el fin de diferenciarsea sí mismo de otros grupos; por su

parte Fishman (1977) incorpora al concepto de etnieidad el auto-reconocimientode una

comunidad y el reconocimiento ante los otros. En esta misma dirección, Gudykunst y Ting-

Toomey (1990) señalan que la etnicidad es una funcióntantode la auto-categorizacióncomode la

categorización de los otros; por lo tanto, se puede afirmar que la identidad étnica es la suma total

de los sentimientos del grupo acerca de los valores, símbolos e historias comunes,que los

identifican como un grupo distinto, constituyéndoseen una necesidadhumanaesencial al

proporcionaral individuo un sentidode pertenenciay de continuidadhistórica.

Precisamenteesanecesidada la que hacíamosreferenciaanteriormente,es la que lleva a

los adolescentesa buscaruna cultura grupal que le proporcioneseguridaddesdeel interior

(nosotros)y que le diferenciedel exterior (los otros), desempeñandoel grupo la función de

envolvente psicológico que le permite llevar a cabo una activa oposición a lo establecido

(contracultura)y a la vez construir supropia identidadsocial y psicológica(cultura de proceso)

(RodríguezGutiérrez,1994).

En la actualidad,graciasa los avancestecnológicosy a los continuosflujos migratorios,no

se puede hablar de grupos étnicos como agrupamientoshumanos aislados geográfica e

históricamente,sino que seharáreferenciaa ellos a travésdel conceptode etnicidad,segúnel

cual los individuos al pertenecera un grupo tienenconcienciade autoadscripción(aislamiento

psicológico),y de heteroadscripción(aislamientosociológico)(A. Aguirre, 1996),En estemarco

se ubica la búsquedade identidadétnicadel adolescentede hoy, en el que indicadoresétnicos

tradicionalescomo la lengua, la historia o la religión han perdido su valor como definitorios

étnicosy entoncesaunquetienelibertadparaexpresarsus diferenciastambiénse encuentracon la

necesidadde agruparsecon los que considera semejantesy con los que puede compartir

experiencias.En este sentido, los grupos de adolescentes,actualmentedenominadosgrupos

urbanoso “tribus urbanas” tienen su identidad social y cultural propia, con unos rasgos

específicosque les reafirmanla diferenciaante los demás,otorgándolescohesióne identidad

(característicasde la identidadétnica),proporcionándolesdesdeel exteriorla posibilidadde sery
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existir comogrupofrentea los otros y frentea la culturaoficial, y desdeel interior la vivenciade

una individualidad colectiva que les aporta seguridad (Rodríguez Gutiérrez, 1994).

5.5 Conclusiones

Del marco teórico expuesto en este capítulo sobre el desarrollo cognitivo en la

adolescencia, se derivan las siguientes conclusiones:

1. Existe un amplio consenso entre los investigadores de la psicología evolutiva en reconocer la

adolescencia como un período de gran avanceen el plano cognitivo, marcandouna clara

frontera entre el pensamiento del niño muy vinculado a la realidad empírica,a lo concretoe

inmediato y el pensamiento del adolescente más flexible y más distanciadode la realidad

inmediata.

2. Uno de esos avanceses la posibilidad de accederal pensamientooperacionalformal, que

implica: a. Pensar en términos más abstractos; es decir, adoptar lo posible como punto de

partida para juzgar la realidad; b. Desarrollar el pensamiento lógico o capacidad para reunir

hechos e ideas, estableciendo todas las relaciones posibles entre ellos; c. Utilizar un

razonamiento hipotético-deductivo o capacidad de construir y probar teorías y d. Desarrollar la

capacidad de introspección que le permite pensar no directamente sobre los objetos o

realidadesconcretassino sobreafirmacioneso enunciadosqueles representan(proposiciones),

utilizandoun segundosistemade símbolos.

3. La capacidadde los adolescentesde introspecciónles conduceaunaagudaconcienciasobresí

mismos,produciéndoseuna nuevaforma de egocentrismo,que presentados tendencias:el

auditorioimaginarioy la fábulapersonal,aportandoelementosexplicativosmuy valiosospara

comprenderalgunasde las dificultadesque sepresentanenestaedad,como las conductasde

riesgo.

4. Los diferentes teóricos de la psicología evolutiva coinciden en que la tarea básica de la

adolescencia es la construcción y consolidación de la identidad, siendo un proceso evolutivo

activo y dinámico, en el que se van integrando elementos fisiológicos (herencia genética,

cambioscorporales),elementospsicológicos(rasgosde personalidad,necesidadesafectivas),

elementos cognitivos (capacidades intelectuales, destrezas) y elementos sociales

(característicassocioculturales,valores, roles), aportados por los diferentes momentos

evolutivoscon susrespectivastareascríticasde desarrollo.
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5. En la formación de la identidad desempeñaun papel crucial el cumplimientode las tareas

evolutivascríticas que cadaserhumanodeberesolverdurantesu ciclo vital: sentimientode

seguridadbásicaqueimplica no sólo la confianzaen los demásy en sí mismo,sino tambiénel

sentimientode serdigno de confianza;el sentimientode autonomíaque permitirácomportarse

como un ser independiente,tomandosus propiasdecisionesy configurandosupropio futuro;

el sentido de iniciativa con el que podrá ir más allá, ser ambicioso y establecernuevos

propósitos; y e] sentimiento de laboriosidad que le permite obtenerreconocimiento al

comprobarquesabey puedehacercosassolo y ademáshacerlasbien.

6. Si todaslas tareasanterioresse han resueltode formapositiva, el adolescentepodráentonces

construir una identidadpositiva y diferenciadaque le permitareconstruirsu sentimientode

continuidade igualdada sí mismo, pero incorporandotodos los cambiosfísicos, cognitivos.

psicológicosy socialesque estáexperimentando,manifestandoun sentimiento de bienestar

psicosocial(estara gusto consigo mismo),de direccionalidad(sabera dóndeva) y seguridad

interior (saberseunapersonadignade afectoy de confianza).En casocontrario,puedensurgir

situacionescomodifusión de la identidad,fijación prematurade la identidado construcciónde

una identidadnegativa,con el riesgo de identificarsecon grupos de ideologíasextremistas,

intolerantesy excluyentes,que actúanconconductasagresivas,racistasy xenófobas.
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Canítulo 6: DESARROLLO EMOCIONAL

6.1 ConceptodeEmoción

El término “emoción” literalmente significa el acto de ser removido o agitado, pero en el

plano psicológico es más dificil conceptualizarla, encontrándose hasta más de 30 definiciones

diferentes(Strongman, 1987). Sin embargo,la mayor parte de las definiciones incluyen una

secuenciade cuatrocomponentesbásicos:

1. Estímulosqueprovocanunareaccióny que soninterpretadoscognitivamente.

2. Sentimientoso experienciaconscientepositivao negativade laquecobramosconciencia.

3. Activaciónfisiológicaproducidaporlassecrecioneshormonalesde las glándulasendocrinas.

4. Respuestaconductuala las emociones.

Teniendo en cuentalos elementosanterioresse puedeafirmar que una emoción es un

estado de conciencia, o un sentimiento experimentadocomo una reacción integrada del

organismo,acompañadade activaciónfisiológica que da como resultadocambiosconductuales,

afectandotantoal bienestarpsíquicocomoa lasaludfísica.

6.1.1 Funcionesde lasEmociones

Se puedeafirmar que las emocionescumplendiversasfuncionesimportantesen nuestra

vida (Barrety Campos,1987)entrelas que cabedestacar:

a. FunciónAdaptativa,asegurandola supervivenciaindividual y de la especie.

b. FunciónComunicativa,que permitela expresiónde los propios estadosemocionalesinternos,

positivoso negativosy los sentimientosasociados.

a Función Relacional.facilitando la formación de vínculos socialesy apegoso lo contrario,

manteniendoalejadosa determinadaspersonas.

ci Función Motivacional. al impulsar al individuo a la acción, ejerciendouna influencia

significativasobresu conducta.
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6.1.2 Emociones Básicas

Durantemuchosaños los psicólogoshan tratado de identificar y analizarlas diferentes

emociones.En estesentido,Ekmany sus colaboradores(1972)encontraronque en todo el mundo

laspersonaserancapacesde diferenciarseisemocionesbásicasen distintasexpresionesfaciales:

felicidad, tristeza, ira, sorpresa,disgusto y temor; sin embargo, estudios recienteshan

encontradodificultadesparaidentificarexpresionesde temor, enojo, tristezay disgustoque eran

etiquetadasindistintamentecomo aflicción, pero no para las emocionesde alegría,emoción y

tristeza etiquetadascorrectamente(Oster, Hegley y Nagel, 1992). Por su parte, otros

investigadoreshan encontrado mezcla de expresionesemocionales,siendo clasificadas 23

expresionesfacialescomo interés (Matias y Cohn, 1993); tambiénencontraronque emociones

como la felicidad esmás fácil de reconocerque el temory la ira (Kestenbaum,1992) y que el

reconocimientode estasexpresionessefacilita cuandolos rasgosfacialesmuestranmovimientoen

lugarde inmovilidad (Sokeny Pick, 1992).

6.2 Los Adolescentesy lasEmociones

La habilidadparareconocere interpretarcorrectamentelas emocionesy sentimientos

de los demásesun elementoclave en las relacionesinterpersonales(Wintre, Polivy y Murray,

1990),pueslo que lapersonasientecontrolaenpartela formaen que actúa,de ahíqueel estudio

y comprensiónde las emocionesesotro aspectofundamentalque nos puedeayudara entenderla

conductade los adolescentes,porqueademásde las funciones mencionadasanteriormente,las

emocionesjueganun papel importanteen el desarrollosocial y moral y específicamenteen el

inicio de la concienciade lo que es “malo” y los sentimientosde culpa que acompañana la

violaciónde las normasde lo quees“correcto” (Cole,Barretty Zahn-Waxler,1992).Paracumplir

conesteobjetivo una clasificaciónútil consisteen dividirlas en trescategoríasde acuerdocon su

efectoy resultado

:

1. EstadosdeJúbilo: emociones positivas de afecto, amor, felicidad y placer.

2. Estados Inhibitorios: temor, preocupación o ansiedad, tristeza o pena, vergúenza,

arrepentimiento o culpa y disgusto.

3. EstadosHostiles: ira, aborrecimiento, disgusto, celos.
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Los estadosanterioressuelenserexperimentadospor todaslas personasen determinados

momentoso circunstancias,perolos quepredominenseránlos de mayor influencia en su vida y en

sucomportamiento,en cuyaeleccióndesempeñanun papeltrascendentallas figurassignificativas

y los sucesosa los que hayaestadoexpuestoen la infancia.En el momentoen que niñasy niños

llegan a la adolescenciaya presentanpatronesbien desarrolladosde respuestasemocionalesante

los acontecimientosy antelas personas,puessólo sonunacontinuaciónde los patronesque han

ido surgiendo lentamente durante la niñez. Así, los adolescentesque desarrollan un

comportamientopositivo mostrándosecálidos,afectuososy cariñosostienenclarasventajasen

comparacióncon susparesque no presentandichocomportamiento,puesno sólo obtienenmayor

satisfacciónde las relacionesinterpersonalessino que establecenrelacionesde amistadmás

armoniosasy duraderas(Paul y White. 1990).

Por otraparte,el temoresunade las emocioneshumanasnegativasmáspoderosas,pero

no se puedeafirmar que seainnataen todas sus manifestacionesya que en 1920 los psicólogos

Watsony Raynorobservaronque los bebésmuestranrespuestasinnatasde temorúnicamenteante

dos tipos de situación:a) La amenazade caero perderel apoyoy b) Cuandosesobresaltanporun

ruido intenso; es decir, los niños no temen de forma natural a la oscuridad, al fuego, a

determinadosanimaleso personas,si antesno han sido expuestosa vivenciasatemorizantescon

esassituaciones.Muchos de los miedoso temoresdesarrolladosen la niñez persistenhastala

adolescencia,o también sueleocurrir que la naturalezay contenido de los temorescambiena

medidaque el niño crece;así, esfrecuenteque disminuyanlos temoresa las cosasmaterialesy a

los fenómenosnaturalespero que sedesarrollenotros como el miedo al enojo de los padres,al

fracasoy concretamentelos adolescentessuelenpreocuparsepor el efecto que causanen los

demás.por lo queotrospiensende ellos, pordisgustara sus amigoso por serrechazados.Estas

situacionesse ven facilitadaspor el desarrollocognitivo alcanzadoen la adolescencia(analizado

en el capítulo anterior), con su egocentrismotípico, que les lleva a creerque son el centro de

atencióny con el desarrollodel pensamientoformal que les permite proyectarseen el futuro e

imaginartodaslasposibilidades,contribuyendoen muchoscasos,a aumentarla preocupacióny la

ansiedad,que aunqueestánmuy relacionadascon el temor, surgende situacionesdesagradables

que puedenserrealeso imaginarias.

Paraalgunosadolescentesestosestadosde ansiedady preocupaciónson transitorios

debidoa que cuentanconun entornofamiliar y socialpositivo que ha cubiertosusnecesidades

básicastanto físicas comoafectivassiendo queridos,aceptados,respetadosy admiradospor sus
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padresy adultossignificativos,recibiendola orientacióny disciplinanecesariasparaayudarlosen

su socializacióny en sus procesosde aprendizajecontribuyendode estaformaa la construcción

de una identidad positiva y diferenciada que les permite integrarse plenamenteen la sociedad,

teniendoen cuentaque el tipo de apegoo relaciónque seestableceentrelos padresy el hijo,

condicionael desarrollosocial e individual de lapersona(Bowlby, 1969).Paraotros, en cambio,

la ansiedad y la tensión son un estadocasi permanente, pues aprendieron desdemuy pequeños

que no podían confiar en que sus padres suplirían sus necesidades básicas de comida, seguridad

o contacto físico, siendo rechazados,criticados o ignorados; además,han fracasadoen su

socializacióny en sus aprendizajes,desarrollandounadudaconstanteacercade suvalor y de sus

capacidadesque finalmenteproduceuna gran dificultad paraconstruir una identidadpositiva,

al no poderresolveradecuadamentelas tareascríticasdel desarrollo.

Unaconsecuenciade crecerbajo talescircunstanciasesque lapreocupacióny la ansiedad

se conviertanen un estilo de vida,generandoreaccionesexcesivasantelas frustracionesy sucesos

cotidianos que puedenconducir a la agresiónemocional; es decir, la que se produce como

resultado de una intensa activación interna que desbordala capacidaddel individuo para

expresarlade otra manera,activaciónemocionalque sepuede incrementarcon las cogniciones

que el adolescenteestablezcaacercade su situación, teniendo en cuenta que dicho estado

emocional también puedeexagerarciertos déficits cognitivos y tendenciasasociadascon la

respuestaagresiva;por ejemplo, incrementandolas atribucioneshostiles(Dodge & Somberg,

1987)o incrementandola importanciasubjetivade tenercontrolsobreel adversario(Boldizaret

al., 1989), convirtiendoal adolescenteen una amenazaal expresarsus emocionesnegativasde

formas impulsivas, irracionalesy destructivas,confirmando una vez más que las personasque

tienendificultadespara controlarsus emocionescomo la ira, la rabia o el enfado,crecieronen

ambientesfamiliaresdondeexistíamenoscohesión,toleranciay autoexpresión,peromásconflicto

y desorganizaciónqueen la familia común(Lópezy Thurman,1993).

A la situación anterior se añadeel hechode que culturalmentese socializa de forma

diferente a los y las adolescentespara la expresión y manejo de sus emocionesnegativas

,

especialmentela ira, esperandoque las chicasseanemocionalmenteexpresivas,con excepción

de la ira. Es decir, las mujeressonsocializadasde modo que muestrensus emocionesde manera

más abierta que los hombres,pero se considera“poco femenino” que expresenira, siendo

educadaspara ocultarla,suprimirla o, en el mejor de los casos,liberarlade forma indirecta.En

contraste,seenseñaa los chicosainhibir susemociones,a excepciónde la ira que seconsidera
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la emociónprincipalmentemasculina,depositandoen los chicos la pesadacargade ocultar sus

sentimientos,haciendoque la comunicaciónentre los sexos sehagamásdifícil, porquepor un

lado, los chicostienenproblemasparaexpresarcómo se sienteny por otro tiendena transformar

una y otra vez en ira todas las emocionesnegativaso dolorosas(Sharkin, 1993), dando como

resultadoquelos hombresesténimplicadosenmásactosagresivosquelas mujeres.

6.3 Autoconceptoy Autoestima

6.3.1 Marco Conceptual

Los términos Autoconceptoy Autoestimahan sido objeto de diversasdefiniciones.En

relacióncon el Autoconceptosedestacan:

• “Percepciónque cadauno tiene de sí mismo, que se formaa travésde las experienciasy las

relacionescon el entorno, donde juegan un papel importante las personassignificativas”

(Shavelson,1976).

• “Organizaciónde actitudes,puestoque esuna organizacióncognitivo-afectivaque influye en

laconducta”(Bums, 1979).

• “Conjunto de percepcionescognoscitivasy actitudesque la gentetieneacercade sí misma.Es

la sumatotal de las descripcionesy evaluacionesque hacede sí misma” (Chassiny Young,

1981).

• “Suma total de pensamientosy sentimientosque tiene el individuo sobre sí mismo como

objeto” (Gecasy Burke, 1995).

Porsuparte,la Autoestimaesdefinidacomo:

• “Evaluaciónque el individuo realizay cotidianamentemantienerespectode sí mismo,que se

expresaen unaactitud de aprobacióno desaprobacióne indica la medidaen que el individuo

creesercapaz,significativo, exitosoy valioso” (Coopersmith,1967).

175



• “Es la formaenque los niñossientenacercade sí mismos”(Damon,1)83).

• “Grado de satisfacción e insatisfacción, alegría o vergilenza, culpa, que nos generan las

imágenes que tenemos de nosotros mismos” (Tesser, 1988).

• “Es una necesidad humana vital, es el valor que los individuos ponen en el yo que perciben”

(Greenberget al., 1992).

De las definicionesanterioressepuedeconcluir que aunqueestosdos términos sesuelen

utilizar como sinónimosparahacerreferenciaal conjuntode rasgos,imágenesy sentimientosque

la personatiene acercade sí misma, un rasgodiferencialimportanteesqueel autoconceptoes

unaentidadmultidimensionalque hacereferenciaa la opinión o impresiónque la gentetiene de

sí misma, que se ha ido desarrollandoa lo largo de muchos años, incluyendo la imagen o

imágenesque la personatiene de sí misma(autoimagen)como los sentimientosy valoraciones

que tales imágenessuscitan(autoestima).De estamanerasepuedeafirmar que la autoimagen

correspondeal aspectocognitivo del autoconceptoy la autoestimaes la dimensiónafectivay

evaluativadel mismo(GonzálezTorres, 1994).

6.3.2 Componentesdel Autoconcepto

Teniendo en cuentaque el autoconceptoes una entidad multidimensional,tal como

afirmábamosen párrafosanteriores,cadaunade sus dimensionesque se han desarrolladodurante

las diferentesetapasevolutivasexplicarolesdiferentes,que al cambiary enriquecersecon el paso

de los años (hijo, compañero de juego, alumno, profesional, padre de familia, etc.) van

modificandolos autoconceptosque seelaboranconstantementedependiendode las circunstancias

y de las relacionesque lapersonatengaque enfrentar,pero todos esosaspectosdiferentesdel yo

describena lapersonatotal (Niedenihal,Sutterlundy Wherry, 1992).

Así, siguiendoa GonzálezTorres(1994)sepuedeafirmar que nuestroantoconceptoestá

compuestopor:

a. Jmá~’enesReales:Hacenreferenciaa aspectosobjetivosentrelos quecabeincluir:
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• Imágenes sociales (nombre, sexo, ocupación, etc.).

• Características físicas (las que integrannuestraimagencorporal: aparienciafísica,habilidadcs

y destrezas físicas, etc.).

• Autoconceptoacadémico(general:“bueno mal estudiante”y específica“bien en matemáticas

pero mal en música”).

• Autoconceptosocial(autopercepciónen función de las relacionescon los demás).

• Autoconceptoemocional(autopercepciónen relaciónal control de nuestrasemociones).

1. ImágenesIdeales: Constituyentodo lo que nos gustariaser, incluye diferentesaspectosy

según predomina uno u otro puede generar más o menos dificultades a los adolescentes:

• Imágenes fantásticas (imágenes imposibles de alcanzar partiendo de nuestra propia realidad,

“lo que megustaríaser” o %yofantasioso”).

• Imágenes de lo que nos gustaría llegar a ser (teniendo en cuenta cómo es uno realmente, “lo

quesequiereser” o “yo querido”).

• Imágenes morales(lo quecreemosquedeberíamossero “yo moral “).

• Imágenes del si mismo en el futuro (representacionescognitivas de nuestrasmetas,motivos,

miedos,aspiracionesy representanlo que uno creeque seráo “yo esperado”o lo que no se

quiere llegar a ser “yo temido’); estasson en gran parteimágenesconstruidaspor el propio

individuo y no se derivan de la experiencia real, además cumplen dos funciones

fundamentales:a) Actúa como incentivo que orientay guíael comportamientofuturo del

adolescente,constituyendoun puentede unión entreel presentey el futuro; y b) Aporta el

contextoevaluativoe interpretativoparajuzgary valorarel yo real, puesla valoraciónde lo

que somosy de lo que hacemosseefectúadesdeel contextode la posibilidad;esdecir, de las

expectativas,metasy valoresqueseimponea sí mismo.

e. El SímismoPúblico: Partede la ideade que nuestroautoconceptoes un espejoen el que se

reflejan las valoracionesque recibimosde los demás;por lo tanto, la personarealizadiferentes

presentacionesde sí misma dependiendode las “audiencias” y de la imagen que desee

proyectar ante ellas, situación muy similar a la característicadel egocentrismode los

adolescentesdescritapor Elkind (1967) como “auditorio imaginario” , pero que también

puedecaracterizara ciertas personasmuy preocupadaspor su imagen pública, situaciónque

les llevamása“ponerseen escena”quea serellosmismos.
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En el período evolutivo que nos ocupa “la adolescencia”,suelen ser frecuenteslos

conflictos entre el autoconceptoreal y el concepto del “yo futuro”; a vecesporque predominan

imágenesfantásticassegúnlas cualessevalorade formanegativaantela imposibilidadde llegaral

ideal establecido,apareciendofrustracionesy desequilibriosen todas las esferasvitales del

adolescente(familiar, social, escolar,afectiva,etc.), y otrasvecesporquesu “yo moral” no se

correspondecon su “yo querido”, de tal forma que seencuentraen la disyuntiva de tenerQue

elegir entrelo que realmentedesea(pasarmástiempocon sus amigos)o lo que debehacer(pasar

mástiempo estudiando,teniendoencuentasubajorendimientoacadémico).En síntesis,se puede

afirmar “que la interacciónentreel autoconceptoy elyoideal o futuro da pie a actitudeshaciasí

mismoquesonmáso menospositivassegúnla concordanciaque existeentre ellos” (Casamayor

y otros, 1998, p.’76).

6.3.3 La Autoestima: dimensión afectiva y evaluativa del Autoconcepto

Como planteábamosen el marcoconceptual,la autoestimahacereferenciaa la actitud

positiva o negativa hacia nosotros mismos, actitud formada mediante un proceso de

autoevaluación en el que contrastamos nuestras diversas imágenes en distintos campos con

referenciaa múltiples criterios, entreellos: la actitud que captamosde los demáscon respectoa

nosotrosmismos,nuestraimagenideal, los valoresque nos hanenseñado,la comparacióncon los

otros, los éxitos o fracasos,etc.,haciendoquenuestraestimafluctúe entrealta y baja,dependiendo

de los criteriosqueelijamosparaevaluamos.La autoestimatienedosdimensiones:

a) La autoestimaGeneralo Autovalía(relacionadacon el gradogeneralde aceptacióno rechazo

queunapersonatienerespectoa sí misma).

b) La autoestimade Competenciao Eficacia (relacionada con los sentimientos que se derivan de

lapercepciónde competenciaendiferentesáreasde funcionamientohumano:social, afectiva,

intelectual,etc.),afectandoanuestraestimageneraldependiendode la importanciaquetengan

para nosotros dichos campos y afectando también a nuestra capacidad de adaptación a la

realidad.

Esta dimensiónde autoeficacia no se refiere tanto a nuestra habilidad y efectividad reales

paramanejarsituacionesy tratar con los demás,sino fundamentalmentea nuestraspercepciones

acerca de ello, tal como se planteó anteriormente y su importancia aumenta al comprobar que
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influye en las relacionesde las personas,en su disposicióna emprendertareasdifíciles y en sus

sentimientosacercade sí mismo, su autovaloracióny competencia.En esta misma línea la

Psicología del Aprendizaje postula que la percepción que un sujeto tiene de su propia eficacia

influye notablemente en: a) Las acciones que inicia, b) El esfuerzo que les dedica y c) Lo que

piensa cuando las realiza. Así, para lograr un nivel de funcionamiento óptimo es imprescindible

percibir con precisión la propia competencia, ya que es tan negativo infravalorarse(al privarle de

importantesexperienciasdebido a que el individuo evita situacionesy ambientesque le podrían

ayudara desarrollarsus competencias)como valorarseen exceso(la personapodríaemprender

accionespor encimade sus posibilidadesrealesy experimentarfracasosdolorososy dificultades

innecesarias (Bandura, 1986).

Es muy probable que la opinión que el individuo tiene de sí mismo sea influida

considerablementepor lo que imagina que los otros piensan de él. A su vez, tambiénes

probable que atribuya a éstos su propia opinión acercade sí mismo. Ambos procesosson

circularesy se refuerzanmutuamente.Desdeel EnfoqueCognitivo Evolutivo se afirma que el

procesoporel cual conocemosa los otros y nosconocemosa nosotrosmismosestáníntimamente

relacionados,puesconocemosa los demásal ponernosen sulugar y descubrirsus semejanzasy

diferencias con nosotros mismos (Selman, 1981; Kohlberg, 1984). En esta misma línea de

pensamiento,Selman(1980)afirmaquelos adolescentespuedenformaropinionescomopatrones

de referenciasparaguiarsupropiaconductay paraevaluarsuautoestima.Así, unapersonacon

bajaautoestimano sólo tiendea sentirquelos otrosno le respetan(quepuedeserunasuposición

correcta)sino quetambiénsueleestarconvencidade que carecede cualidadespositivas.

Desdela PsicologíaClínica se defiende que un nivel adecuadode autoestimaes una

condición imprescindible para alcanzar bienestar psicológico, pues reconocenque pocas

experienciasgenerantanto malestarcomorechazarsea uno mismo, pudiendoconvertirseen un

factorde riesgopersonaly social,que Albee(1982)resumenmediantelasiguientefórmula:

Incidenciadelproblema= Factororgánico+ estrés

Destrezapararesolverlo+ Autoestima+ Gruposde apoyo

De la fórmula anterior se puede concluir que todas las estrategiasde intervención

encaminadasa enseñara mejorarlas técnicasdeafrontamientodeconflictos y el refuerzode la

179



autoestima, unidos al acompañamientode personassignificativas, aumenta las defensas

personalescontrael riesgo socioemocionalen general. Bandura(1986) tambiénsugeríaque el

juicio que los niños hacende su propia eficacia personal,tiene como origen cuatro fuentes

principales:

1. Los logros personalesy la opinión Que el propio niño tenga de esos logros: Cuandoun

pequeño tiene éxito en su desempeñoescolaro deportivotiene másprobabilidadesde sentirse

autoeficazque cuandofracasa,y a estesentimientode eficaciabasadoen accionesBandurale

denomina“autoeficaciadirecta”, que guardaestrecharelación con los planteamientosde

Erikson acercade las tareasevolutivascríticas.Esteautorafirma que la tareamásimportante

que los niños debenrealizarduranteel períodocomprendidoentrelos tres y los cincoañosde

edades la que denorninainiciativa contraculpa; es decir, los niños intentanpor todos los

mediosemprenderactividadesqueles reportenmás alabanzasque castigos,si sonaceptadosy

reforzadospositivamentesu sentimientode valía personalsalereforzado;si por el contrario

sus esfuerzosfracasany producencríticas o autocensuraentoncesse sentiráculpable.De

modo similar, la tareacrítica que debenresolverdurantelos añosescolareses la industria

contra inferioridad, esforzándoseen la competenciay el aprovechamiento;si fracasa, el

resultadoserásentimientosde inferioridad que van a afectar su tarea siguiente que es la

construcciónde la propiaidentidad.

2. La comparaciónque el niño hacede sí mismocon los demás:A partir del segundociclo de

educaciónprimaria(aproximadamente)los niños soncapacesde compararsus habilidadesen

un deporte con las habilidades de los demás. Si compruebanque lo hacen bien salen

reforzadosy sesientenbienconsigomismosy a esteprocesoBandurale llamafuentevicaria

deautoeficacia,al basarseen la comparacióndeldesempeñopersonalcon el de los otros.

3. La Persuasión: Cuando los niños reciben persuasionespositivas (“tú sabeshacerlo”,

“inténtalo, erescapazde conseguirlo”) incrementansu autoeficacia;pero si son negativas

(“nuncalo conseguirás”;“es inútil, no puedeshacerlo”) la reducen.A estasituaciónBandura

ladenomina“fuente persuasivade la autoeficacia”.

4. El Nivel de activaciónfisiológicay emocionaldel niño: La activaciónelevadapuedeafectarde

formapositiva (mejorandoel desempeño)o negativa(si el excesode nerviosismoimpide que
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el pequeñode lo mejor de sí). Esta situación es denominadapor Bandura como “fuente

emocionaldeautoeficacia”.

Todasestasfuentesvan dejandosuhuella durantela niñezy sematerializanaúnmásen la

adolescencia,período en el que tanto chicas como chicos sientenla necesidadde hacer una

evaluacióncuidadosade si mismos, comparandocon sus compañerosy con sus héroes o

“ideales” no sólo su esquemacorporal,sino tambiénsus habilidadesmotrices, sus capacidades

intelectuales,talentosy habilidadessociales.Si la evaluaciónes positiva saldráreforzadoy los

sentimientospositivosde autoeficaciacontribuirána formarunaidentidadpositiva y diferenciada,

logro que no se alcanzarási dichaevaluaciónesnegativa.

Tan importantecomo la autoestimade competenciaes la autoestimageneralo autovalía

que “está relacionadacon la visiónpositiva o negativaque tenemosde nosotrosmismosy con el

grado en que una personasegustacomo es, siendoestaactitud hacia sí mismola que másse

relacionacon la cxfrctividadpersonal” (Casamayory otros, 1998, p.’74).

6.3.4 VariablesIntervinientesenel DesarrollodeAutoconceptosPositivoso Negativos

• La relaciónemocionaldel niño con los padresy la valoraciónde los demás

:

Desdela mástierna infancia las personassignificativas(padres,profesores,compañeros,

amigos)continuamentenosenvíanmensajesacercade la opiniónque tienende nosotrosy de los

sentimientosque les generamos;mensajesque vamos captandoe interpretandomediante la

continuainteracción,convirtiéndoseen un factormuy valiosoparala formaciónde nuestropropio

auto-retrato;al serpersonassignificativaspoco a poconos vamosapropiandode sus opinionesy

valoracionesacercade nosotrosmismos,convirtiéndolasen lo que Cooley (1902)denominó “el

yo espejo”; esdecir “nuestro autoconceptoesun espejoen el que sereflejan las valoracionesque

recibimosde los demás.Por ello, las experienciasafectivasque tenemoscon los otros (....)‘ los

otros signf/icativos, determinan,particularmenteen la infancia, nuestro sentido de valor y de

bienestar emocional” (González Torres, 1994, p.lO). Así, cuando los padres son cálidos,

protectoresy participan activamenteen la tarea de guiarlos y educarlos,los niños se sienten

amados y deseadosdesarrollando en consecuenciauna autoestimapositiva (Abraham y

Christopherson,1984; Felsony Zielinski, 1989).
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• Las experienciasde éxito y fracaso

:

El elementoéxito ya fue reconocidopor James(1890)consideradocomo el padrede la

investigaciónsobreel autoconceptoen el campopsicológico,al afirmar que la autoestimaera el

éxito de una personadividido por sus aspiraciones;por lo tanto, nuestraautoestimaaumentaal

incrementarsenuestroséxitos o disminuir nuestraspretensiones.Por su parte Harter (1978)

estudió la relación que existe entreel éxito o el fracaso sufrido en un áreadeterminaday el

desarrollo del sentido de competenciao incompetenciapersonal; de igual forma estudió la

motivación intrínseca o las respuestasde ansiedadque se producen ante su realización,

encontrandoen unainvestigacióncon chicosde 8 a 15 añosque los que poseenunaautovalíaalta

presentanpocadiscrepanciaentresus éxitos en determinadasáreasy sus aspiracionesen esas

mismas áreas,es decir, valoran los ámbitos en los que son competentes.Por el contrario, los

chicos con poca autoestimavaloran más los ámbitos en los que tienen baja competencia

presentandouna grao discrepanciaentreéxitos y aspiraciones.Tambiénseha encontradoque el

éxito en las tareasescolaresserelacionacon unaautoestimaelevada(Entwisle,Alexander,Pallas

y Cadigan,1987),puesno esfácil sentirsebienconuno mismocuandoseva mal en los estudios.

Es importantedestacarque en la infancia y a pesarde que los pequeñosfundamentansu

autoestimaen la valoración que de ellos realizanlos otros, el apoyo y afecto de las personas

significativasno essuficienteparaprotegerlosde la discrepanciaentreéxitos y aspiraciones,de

ahí que para teneruna alta autoestimahacefalta una combinaciónde alto apoyosocial y baja

discrepanciacompetencia-importancia.A medidaque los adolescentesalcanzanun pleno

desarrollo cognitivo, éste les permite utilizar juicios de competencia-importanciapara

autoevaluarse,alejándosede la dependenciacasi exclusiva de la opinión y valoración de los

demás.

• Los procesos de comparación social

:

Los sentimientos propios de competencia y autovalía también se ven afectados por las

comparaciones que realicemos de nosotros con los demás, ya que los procesos de comparación

social rcprcsentanuna de las principales fuentes de información para conocernosa nosotros

mismosy a los demás,desempeñandoun papel fundamentalen nuestraadaptacióna la realidad.
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En este sentido, el grupo clase reúneunascaracterísticasespecialesque lo convierten en un

contextoprivilegiadode comparaciónsocial,teniendoen cuenta:a) La incertidumbreacercade la

competenciade cadauno que en ella seda; b) Su clima marcadamenteevaluador;y c) La fácil

disponibilidadde igualesutilizados como fuente de informaciónparadisminuir la incertidumbre

planteadaanteriormente.

La comparaciónsocial evolucionacon la edaddesdelos primeros años que los niños

observana sus compañerospara imitarles y así desarrollarmejor su tarea,pero no los utilizan

como parámetrode autoevaluacióndebido a las característicastípicas de su pensamientopre-

operatorio,hastaaproximadamentelos 7 —8 añosde edadmental,cuandoseproduceun cambio

bastantesignificativo en el conocimientointerpersonal(Livesleyy Bromley, 1973)debidoa queel

rendimientode sus compañerosle sirve de base para hacer inferencias acercade su propia

competencia.Esteprocesode comparaciónse va haciendocadavezmáscompletoy sofisticado

al no dependerde los resultadosinmediatosy concretos,y al manejaréstosde forma secuencial,

tomando en cuenta simultáneamentevarias fuentes y utilizar diversosgrupos de referencia

(Levine, 1983; Butíer, 1989). Cuandodicha comparaciónsociales negativaparala autoestima,

como suele sucederen niños o personascon discapacidadque tienen como único grupo de

referencia los niños o personassin discapacidad,se sugiere estimular otros dos tipos de

comparación(Levine, 1983; Díaz-Aguado,1992).

1. Comparación Intrapersonal o comparacióntemporal con uno mismo, que ayuda en la

adquisiciónde un sentidode progresopersonal,fundamentalmenteen lamotivación de logro.

2. Comparación Interpersonal con iguales, pero es importante que elijan compañerosque

reúnanlas mismascaracterísticasque él en la actividado situaciónque se estácomparando.

Aunqueautorescomo Tajfel (1979)y Levine (1983)afirman quedichacomparaciónfavorece

al máximo la motivación y el esfuerzo,ante la sola expectativade obtenerun resultado

positivo o negativo.

• Las atribuciones

:

Hacenreferencia a la creenciade quién tiene el control de los acontecimientos:si uno

mismo o factoresexternosajenosala persona.En estesentidohay atribucionesque contribuyen

a mantenero incrementarnuestronivel de autoestimasi por ejemploun adolescenteatribuye sus
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éxitos académicos a características personales internas (buena capacidad,facilidad paraprocesar

información) y el fracaso a factoresexternos(mala suerte) o controlablespor él (esfuerzo

personal, interés por la actividad). También hay atribuciones que no refuerzan nuestra

autoestima, por ejemplo, si atribuimos de forma permanente nuestros éxitos a factoresexternos

ajenos a nosotros(buenasuerte, facilidad de la actividad) y los fracasosa factoresinternos de

nuestrapersonalidad,que ademástendemosa considerarlosestablesy poco controlables(falta de

capacidad,timidez,etc.).

6.3.5 PerspectivaEvolutivadel Autoconcepto

Superadoel periodo de simbiosis durante el cual los bebésdesarrollanuna fuerte y

completadependenciade la madre,llegando incluso a una cierta fusión de personalidades,se

inicia un periodode separacióne individuación(entrelos cinco mesesy los tresaños)duranteel

cuallos pequeñosdesarrollangradualmenteun yo separadodela madre y conformevanlogrando

unamayorseparaciónfísicay psicológica,necesitanestablecerun equilibrio entresuconflicto de

dependencia-independenciamientrasdesarrollanun sentido del yo. Así, conformeempiezana

desarrollaruna concienciareal también empiezana definirse a sí mismos, a desarrollar un

conceptode sí mismos (Spencery Markstrom-Adams,1990) y para los tres años de edad

aproximadamente,las característicaspersonalesestándefinidasen términosconcretosatendiendo

aaspectosobjetivosexternosy públicosy generalmentesonpoco realistas,exageradosy positivos

(“soy la más rápida ‘1 “soy el que canta más bonito”), siendo confirmado por otras

investigacionesestehechode quelos niños y niñasde infantil poseenunaopiniónmuy altade sus

capacidadesfísicase intelectuales(Harter y Pike, 1984).

Cuandolos niños alcanzanel segundociclo de la educaciónprimaria (aproximadamente),

la mayoríaya empiezana construirun conceptomásrealistade sí mismos,admitiendoque no

sontancapacesen determinadasáreascomo en otras (Butíer, 1990); porejemplo,reconocenque

jueganbien al fútbol pero que no se les da tan bien conocimientodel medio, o que sonbuenos

lectores pero no les gusta las matemáticas,etc. A medida que siguen evolucionandoy

coincidiendomáso menoscon el tercerciclo de la educaciónprimaria,empiezana desarrollaruna

verdaderacomprensióndel yo, que significa ser conscientesde sus características,de sus

propios valores, normas y metas (Eder, 1990), gracias al incremento de la capacidadde

introspeccióny de procesamientode la información acercade sí mismo,procedentede diversas
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fuentes (padres, profesores, compañeros de clase, amigos, etc.) que favoreceuna valoraciónmás

realista de sí mismos.

Sin embargo, no todos consiguendesarrollarun autoconceptoajustadoa su realidad,

pueshay niños quea pesarde sermuy competentesno logranadquirirunapercepciónpositivade

sus habilidades,y en muchos casos las percepcionesque el pequeñotiene de su propia

competencia están más influidas por las apreciacionesnegativasde los padresquepor laevidencia

objetiva de sus logros. En otros casos puede suceder que aunque sus habilidades sean iguales al

promedio, tenga una percepción inflada de sí mismo por las posturas exageradas de sus padres. En

este sentido, un estudio encontró que la percepción que los niños tienen de su competencia

académica estaba influenciada por la calidez de su relación con el padre (Wagner y Phillips,

1992).

A medidaque van avanzandoensu desarrollointegral de supersonalidad,van alcanzando

unamayordiferenciacióndel yo y un autoconceptomás ajustadoa surealidad,de tal forma que

los conflictos y contradicciones internas en este sentido son menores al inicio de la

adolescencia,alcanzandosupunto máximo en la mitad de dicho período,momentoen el que los

adolescentesdesarrollanla capacidadde compararpero no de resolveratributos contradictorios

del yo, y empiezana declinaral final de la adolescenciacuandoseconsolidala capacidadpara

coordinar, resolver y normalizar los atributos contradictorios, conceptualizándosemediante

descripcionesmás abstractasque hacenreferenciaa aspectosmás internos,reduciéndosede

estamanerala conflictividadasociadaala clasede personaqueel adolescentequiereser(Hartery

Monsour,1992).

GonzálezTorres (1994) señalaque para algunosautoresdeterminadasdimensionesdel

autoconceptosobresalenespecialmenteen cadaedad,aunqueesténpresentesdesdela infancia.

“As¿ la atención al sí mismo fisico (propiedadescorporales (...), posesionesmateriales,

preferencias)es destacadoen la primera infancia; el sí mismo activo (actividades (...) y

capacidades)en la infanciamediay final; el sí mismosocial (referenciasa las características

personalesque determinan las relacionessocialescon los otros (...) en el princz~io de la

adolescencia;el sí mismopsicológico(referenciasa procesoscognitivos,emocionales,proyectos

de vida,filosofiapersonal)en elfinal de la adolescencia”(p.l 2).
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6.3.6 Autoconcepto y Autoestima en la Adolescencia

• Relacionescon los demás: Existe una correlación positiva entre la aceptación de uno

mismo, la adaptación social y el apoyo social (Blain, Thompson y Whiffen, 1993).En este

sentido se ha encontrado que los adolescentes que en sus relaciones con los demás se

muestran más flexibles y de fácil adaptación, suelen gustarmása los otrosy dichascualidades

se asocian con una mayor autoestima (Klein, 1992). Por su parte, los adolescentes con baja

autoestima desarrollan con mayor frecuencia sentimientos de aislamiento y soledad, se

sienten torpes y tensos en las situaciones sociales, haciéndose más dificil su comunicacióncon

los demás (Ishiyama, 1984). En nuestro medio en una investigación llevada a cabo por Fuertes

y otros (1997)con chicasy chicosentre14 y 19 añosde edad,sobrelos factorespredictores

de la autoestimacon los iguales,encontraronque los nivelesde autoestimaaumentanen la

medidaen que los adolescentes:sepercibenmásasertivos,autónomose independientes,más

preocupadosy orientadoshacia las relacionescon los demás,relacionándosemásfácilmente

con ellos de forma eficaz; sientenmenoresnivelesde ansiedadantesituacionessocialesy

disfrutande másapoyoy un ambientefamiliar positivo.Además,reportanque la variableque

tiene un mayorpoderpredictivosobrela autoestimacon los iguales,tanto en chicascomo en

chicossonlas habilidadesde comunicación,que explicaun 18%y un 31%de la varianzaen

unosy otrasrespectivamente.La explicaciónala diferenciaentreellos y ellassepuedeatribuir

a la tendenciaen las chicasa estarinteresadasy preocupadaspor la comunicacióníntima y la

expresiónde sentimientosen sus relacionesde amistad,encontradasen otras investigaciones

(Sharabanyy cols, 1981;Buhimestery Furman,1987;Buhrmester,1990).

• BienestarEmocional: Unaautoestixnaelevadaseasociaconel ajustepsicológicopositivo

en la adolescencia(Schweitzer,Seth-Smithy Callan, 1992). Las personascon antoestima

baja suelen presentardiversos síntomas de mala salud emocional (Ehrenberg,Cox y

Koopman, 1991); síntomaspsicosomáticosde ansiedady estrés(Youngs, Rathge,Mullis y

Mullis, 1990); influye en el abusode drogas(Reardony Griffing, 1983) y en el embarazoen

chicassolteras(Black y deBlassie,1985; Blinn, 1987),encontrandoque de hechoen algunas

jóvenesel embarazopuedeserun esfuerzopormejorarsuautoestima.

• Éxito Académico: Existe una correlaciónpositiva entreautoconceptoy éxito académico

(Garzarelli,Everharty Lester, 1993),de tal forma que un autoconceptoelevadocontribuyeal
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éxito escolary a suvezésteayudaa construirun autoconceptopositivo(Mooney, Shermany

Lopresto, 1991), por lo tanto se afirma que la relación es recíproca(Roberts, Sarigiani,

Peterseny Newman, 1990). En la misma línea del éxito académico,se ha encontradouna

correlaciónpositiva entregrado de autoestimay el nivel de aspiracionesvocacionales(Chiu,

1990), destacandoque los adolescentescon autoestimabaja o alta consideranimportante

seguiradelante,pero la expectativade éxito esmenosprobableentrelos de bajaautoestima.

• ConductasDesviadaso Delictivas: Pareceexistir una relaciónentredelincuenciajuvenil y

bajaautoestima,puesenocasionesladelincuenciaesun intentoporcompensartal situación,

afirmándoseque algunasvecesquienestienenunaautoestimabajaadoptanpatronesdesviados

de conductapara reducir los sentimientosde rechazo(Burr y Christensen,1992), llegando

inclusoa vincularsea gruposdesviadosque le ofrezcanel reconocimientoque socialmenteno

obtienen.Por su parte,los adolescentesque seven a sí mismoscomo “no delincuentes”no

tienenqueponera pruebasupropiovalorinternoconviniéndoseendelincuentes.

• Relacionescon los Padres: Son diversaslas variablesfamiliares que se relacionancon el

desarrollodel autoconceptoy de laautoestima(Hoeltery Harper, 1987; Demo, Small y Savin-

Williams, 1987). Es más probable que se desarrolle una autoestimapositiva entre los

adolescentescuyos padresles brinden apoyo social y que utilicen métodosde control de

razonamientodemocráticoque en los que sus padresles ofrecenpoco apoyo o que utilizan

formasnegativasde control(Barber,Chadwicky Oerter,1992).Tambiénseha encontradoque

los padresque rechazana sus hijos contribuyenal desarrollode un autoconceptonegativo

(Whitbeck et al., 1992), produciéndoseel mismo efecto en los adolescentesque son

presionadosconstantementepor sus padres para tener éxito escolar, ya que se sienten

incapacesde cumplir las metasestablecidasporsusfamilias. Los conflictos entrelos padreso

entrelos niños y los padrescon frecuenciadapor resultadounadisminuciónen la autoestima

de los niños (Cooper, Holman y Braithwaite, 1983). ResultadossimilaresencontróAmato

(1986) en adolescentesque proveníande familias conflictivas y entre adolescentescuya

relación con los padres era mala. Al respectoes importantedestacarque los niños que

reportaron mayores niveles de conflicto familiar también mostraron puntuaciones de

autoconceptosignificativamentemenores,independientementedel tipo de familia. Es decir, la

calidad de las relacionesinterpersonales(que en términosgeneralesla familia fuera “feliz o

desdichada”)esmásimportantequeel tipo de estructurafamiliar (Parishy Parish, 1983).
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• Cambios Vitales: La autoestimade los adolescentesseve afectadapor el surgimientoen su

vida de cambiosy sucesosimportantes(Balk, 1983).Porejemplo,un estudioencontróque el

autoconceptode estudiantesde secundariadisminuíaal mudarsecon su familia a otra ciudad

(Kroger, 1980).Otro estudiodemostróquela autoestimaeramenoralrededorde los 12 años

de edad(Protinsky y Farrier, 1980)comprobándoseque tal situaciónno obedecíaal inicio de

la pubertaden sí, sino al hechode ingresaren la escuelasecundaria,pueséstosson los que

presentaronmenor autoestima,mayor autoconcienciay una mayor inestabilidad de la

autoimagenquelos otrosniños de lamismaedad,peroqueaúnestabanen la escuelaprimaria.

La explicaciónesque al entraren el instituto de secundaria,los niños pierdensu grupoestable

de compañeros,ingresandoenun grupomásgrandee impersonaldondelas aulas,compañeros

y profesorescambiancontinuamente,perturbandode estaformasuautoimagen.Tambiénsuele

ocurrir queel cambiode centroeducativoejerzaun efectodiferentesobreel autoconcepto,

puesalgunasvecesal cambiarde centropuedecambiarsuconducta,actitudesy autoconcepto,

medida que esmásefectivaen los primeroscursosde secundariaque en los últimos. En esta

misma línea se ha encontradoque la autoestimay la autoiniagentambién pueden ser

mejoradaspor sucesosútiles como las experienciaspositivasde los campamentosde verano

que en muchasocasionesmejoran el autoconceptode los jóvenes adolescentes(Flynn y

Beasley,1980).

6.4 Conclusiones

En función de lo expuestoen este capítulo relacionadocon el desarrollo emocionalde los

adolescentes,sepresentanlas siguientesconclusiones:

1. Es difícil conceptualizarel término emoción,peto los teóricosestánde acuerdoen incluir una

secuenciade cuatro componentesbásicos: los estímulosque provocanuna reacción, los

sentimientosde los que cobramosconciencia,la activación fisiológica producidapor el

sistemaendocrino y la respuestaconductual. Estos elementosafectan tanto al bienestar

psicológicocomo a la saludfísica.

2. Las emociones cumplen diversas funciones en nuestra vida, destacandouna función

adaptativa,comunicativa,relacional y motivacional; siendo la habilidad para reconocere

interpretaradecuadamentelos sentimientosy emocionespropiasy de los demás,un elemento

clave en el desarrollosocialy moral, pueslo que la personasientecontrolaen partela forma

en que actua.
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3. Teniendo en cuenta lo anterior, se afirma que el control emocional es especialmente

importanteen la adolescencia,consideradaun momento crítico para el establecimientode

relacionescon los iguales, en las que sueleser frecuente la aparición de conflictos que

requierenestrategiaseficacesde afrontamiento,entre las que cabedestacarel autocontrol,la

expresiónadecuadade sentimientostanto positivos como negativos,la empatía,conductas

prosocialesy cooperativas,etc.,en las queel manejode las emocionesmarcadiferenciasentre

los adolescentessocialmente adaptados(que presentanlas característicasmencionadas

anteriormente) y los adolescentescon problemasde adaptacióncaracterizadospor su

impulsividad, falta de control y fuerte activación emocional que puede desencadenarla

agresión reactiva o emocional, acompañadageneralmentepor déficits cognitivos que

condicionanen granmedidael adecuadodesarrollode la competenciasocioemocional.

4. La identidadsedefinecomo la autopercepciónacercade la continuidadde uno mismo con su

pasado,su presentey sufuturo y de la igualdadapesarde los cambiosfísicosy psicosociales.

Estaidentidadtieneun factormultidimensionaldenominadoautoconceptoquehacereferencia

a la opinión o impresión que la persona tiene de sí misma, incluyendo la autoimagen

(imágenesde sí misma) que se correspondecon la dimensión cognitiva y la autoestima

(sentimientosy valoracionesque tales imágenessuscitan), relacionadacon la dimensión

afectivay evaluativadelmismo.

5. En eldesarrollodeautoconceptospositivoso negativosinfluyenunaseriede variables,siendo

las másrelevantes:a. La relaciónemocionaldel niño o niña con los padresy la valoraciónde

los demás,siendo el autoconceptoun reflejo de las experienciasafectivasy opinionesque

recibimos de las personassignificativas; b. Las experienciasde éxito o fracaso,siendo muy

importante la combinaciónde alto apoyo social y baja discrepanciaentre competencia-

importancia; e. Los procesosde comparaciónsocial que se van haciendo cadavez más

complejos y sofisticados al no depender de resultados inmediatos y concretos y al tener en

cuenta diversas fuentes y d. Las atribuciones que reforzarán o no la autoestima dependiendo de

la creencia de quién tiene el control de los acontecimientos, si uno mismo o factores externos

ajenos e incontrolables.

6. Según diferentes investigaciones se ha encontrado en la adolescencia una correlación positiva

entre la aceptación de uno mismo y la alta autoestima con la adaptación social, el apoyo social,

el éxito académico y la utilización por parte de los padres de métodos de control de

razonamiento democrático. Por su parte, el autoconcepto negativo y la baja autoestima

correlacionacon: síntomas de mala salud emocional, conductasdesviadaso delictivas,

rechazoporpartede los padresy conflicto familiar.
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Capitulo 7: DESARROLLO SOCIAL

En el capítuloanteriorhemosanalizadolos diferentesaspectoscognitivos,afectivosy de

conocimientosocial implicadosen el conocimientode sí mismo y en la construcciónde la propia

identidad,destacandola importanciade los otrosen dichoproceso,puesdesdelos primerosaños,

el serhumanova conociéndosea sí mismo en la medidaqueprogresaen su conocimientode los

otros, incluyendo la interpretaciónde los sentimientos,intenciones,motivaciones,valoraciones,

etc. A pesar de la íntima relación existenteentre el desarrollosocial y el desarrollomoral,

consideramospertinentedesarrollar cada uno de estos ámbitos en diferentes capítulos para

tratarlosconmayoramplitud,dadala importanciaquerevistenen la adolescencia.

7.1 Co2niciónSocial

Es la capacidadpara comprenderlas relacionessociales;es decir, la habilidad para

entenderlos pensamientos,emociones,conductasocialy en generalel punto de vistade los otros

(Dunn, Brown, Slomkowski, Deslay Youngblade,1991; Zahn-Waxler,Radke-Yarrow,Wagnery

Chapman,92). Siendolacogniciónsocialun elementoimprescindibleparatodaslas interacciones

humanas,sin embargoes una habilidadque sedesarrollamuy lentamente.RobertSelman(1977,

1980) ha presentadouna teoría de la cognición social que diferenciaetapaspredeciblesen la

adquisiciónde roles sociales;adquisiciónquehacereferenciaa la capacidadparacomprendersea

uno mismo y a los demáscomo sujetos,parareaccionarantelos otros comoanteuno mismo; en

síntesiscapacidadde “ponerse en el lugar del otro” o adopcióndeperspectivas.En estesentido,

Selman(1980)proponecincoetapas(ya presentadasde formaresumidaen lapágina144):

1) EtapaEgocéntricaIndiferenciada(de O a 6 añosde edad): Los niños presentanincapacidad

paradiferenciarentresupropiainterpretaciónde unasituaciónsocial y el puntode vistade los

demás;tambiénles cuestaentenderque supercepciónpuedeserincorrectay respondencómo

sesientenellosy no cómosesientenlos demásal preguntarlescómosesientealguienanteuna

situacióndeterminada.

2) Etapade Adquisiciónde una perspectivadiferenciadao subjetiva(de 6 a 8 años): Aunquelos

pequeñostomanconcienciade quelos demáspuedenteneruna perspectivasocialdiferente,les

resulta muy difícil comprenderlas razonesde sus puntos de vista. Ya diferencianentre

intencionalidady falta de intencionalidadde la conductay consideranlas causasde las
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acciones,pudiendoinferir intenciones,sentimientosy pensamientosde otraspersonaspero

puedenequivocarseal basarsus conclusionesen observacionesfísicasúnicamente,sin darse

cuentade que las personaspuedanocultarsusverdaderossentimientos.

3) Etapadel PensamientoAutorreflexivo o adquisiciónde una PerspectivaRecíproca(de 8 a 10

años):En estaetapael cambiomásimportantees la habilidadde los niños paraconsiderarla

perspectivade los demás,para reflexionar acercade la forma en que su conducíay su

motivación son vistas desdela perspectivade otra persona,incluyendo la concienciade la

relatividad;es decir,darsecuentade quela perspectivasocialdel individuo no necesariamente

escorrectao válida en un sentidoabsolutoy de que el punto de vistade la otrapersonapuede

sertancorrectocomoel suyo.

4) Etapade Adquisición de una PerspectivaMutua o de una tercerapersona(de 10-12años): En

estemomentoevolutivo el niño ya escapazde ver supropiaperspectiva,la perspectivade su

compañeroy asumirademásla perspectivade una tercerapersonaneutral. Como la tercera

persona,puedenversea sí mismoscomo actory como objeto, adquiriendouna perspectiva

másgeneralizadaque puedesertomadaporun miembro“promedio” del grupo.

5) Etapade Adquisiciónde unaPerspectivaSocioló2ica(de laadolescenciaa la vida adulta):Los

jóvenesen general se dan cuentaque la ley y la moralidad dependende ciertaperspectiva

consensuadadel grupo que el individuo debeteneren cuenta, reconociendoentoncesque

existeuna perspectivade grupo que a su vez se refleja en un sistemasocial. Lógicamente,

entremásavanzadaseala etapade cogniciónsocial,mayores la capacidadde las personas

paracomprendera los demásy llevarsebiencon ellos.

Como se indicaba al inicio de este apartado, los progresosen el desarrollosocial

repercutendirectamenteen el desarrollomoral de tal forma que el progresivoabandonode la

perspectivaexclusivamenteindividual implica también,desdeel punto de vistamoral, la vivencia

por parte del pequeñode ser observadoy juzgadopor los demás,situación que conlíeva la

necesidad de ser valorado de formapositiva por ellos.De acuerdoconKohlberg,paracuandoel

niño tengamás o menos10-12 añosy hayaalcanzadola etapade la perspectivamutua,estaráen

condicionesde accederal juicio convencionala partirdel cual reconoceque hay unosvaloresy

acuerdos interpersonales,aunque aún no ha alcanzadola toma de conciencia sobre su

correspondenciacon el conjuntode un sistemasocial (Kohlberg, 1976).
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Los progresos en estas dos áreas social y moral, confieren al grupo de compañeros una

enorme importancia, pues “aproximadamente hacia los 10 ahos se produce una gran

consolidacióny equilibrio del funcionamientode los grupos en los que sus miembrossonya

capacesde teneren cuentalas opiniones,interesesy sentimientosde los demás”(Silvestrey Solé,

1993,pÁ300).

7.2 RelacionesSocialesen la Adolescencia

Desdehace tiempo ya se afirmabaque las personasestán implicadasen una red de

relacionessociales,satisfaciendodiferentesnecesidadescon algunosde los miembrosde las redes,

que efectivamenteestánespecializadosen aportarun apoyo socialdeterminado.Así por ejemplo,

Robert Weiss (1974) piensa que los amigos dependenuno del otro especialmentepara el

entretenimiento,la compañíay la intimidad, mientrasque padresy niños dependenuno del

otro para llenar las necesidadesde afiliación, unión y nutrición. En esta misma línea de

pensamiento,másrecientementeseafirma que la necesidadde los adolescentesde teneramigos

cercanosesdiferentea la de los niños(Pombeni,Kirchler y Palmonari,1990),pueséstosnecesitan

compañerosde su misma edadpara compartiractividadesy juegoscomunes,pero no dependen

uno del otro paraobtenerafectoy amor porqueestanecesidadessatisfechaengranmedidaen su

relación con los padres,buscandola satisfacciónemocionalen otras personaso en amigos

solamentecuandohan sido rechazadosy no han sido amadospor sus padres. Al llegar a la

pubertad,las necesidadesde chicasy chicoscambiany ahoralo que deseanesla independencia

emocionaly la emancipaciónde suspadres,asícomoel apoyoemocionalde los amigos(Quintana

y Lapsley, 1990; Larsony Richards,1991),proporcionandoéstospartedel apoyoemocionalque

antesbrindabala familia (DuBois y Hirsh, 1990; Cotterell, 1992).

Algunos teóricosafirman que estoscambiosen la amistadocurrenbajo el telón de fondo

de importantescambiosen las relacionesfamiliares(Youniss& Smollar, 1985; Hill & Holmbeck,

1986; Grotevant& Cooper,1986),especialmentedurantela tempranaadolescenciaen la que se

produceun ciertodistanciamientode sus padresamedidaque el adolescentesepreocupade temas

relacionadoscon la autonomíay el autogobierno(Hill & Holmbeck,1986; Steinberg,1988).En

un estudiollevadoa caboporFurmany Buhrmester(1992)seencontróquecuandolos niñosy las

niñascursanel cuartoaño deeducaciónprimaria,percibena sus madresy padrescomo fuente

principalde apoyo;al llegar al primerciclo de la educaciónsecundariaoblh=atoriapercibena los
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amigos y a los padres como fuentes de apoyo igualmente importantes y cuando alcanzan el

segundocielo de la educaciónsecundariaobligatoriason los amigoslos que proporcionanapoyo

emocionalmás frecuentemente. Posteriormente, ya en la universidad, las parejas románticas

junto con los amigosy lasmadres,son las que recibenlas puntuacionesmásaltascomo fuentes

de apoyo.

7.2.1 Funciones de la Amistad en la Adolescencia

La más simple e importante funciónde los amigosa travésde todala vida esla de llenar

la necesidad de compañía grata (Savin-Williams & Berndt, 1990), pues se ha encontrado que

aún los niños pequeños y los bebés se turnan con sus pares para estimularse y excitarse (Howes,

1987). Además, durante las etapas de la niñez, adolescenciay adultez,el hechode “jugar juntos”,

“frecuentarse” y “hacer cosas juntos”, son mencionados muchas vecesentre los rasgosmás

importantes de la amistad (Savin-Williams & Berndt, 1990).

Concretamenteen la adolescenciala amistaddesempeñaunafunción estratégica. Por un

lado esun factorrelevanteen la socializaciónde los adolescentes,teniendoen cuentaque puede

ser un medio para el aprendizajede habilidadessocialesy para la construcciónde la provia

identidad, y por otro, es importantepara lograr la emancipaciónde los padresy para el

establecimientode relacionesheterosexuales.De forma más detallada, los amigos y amigas

cumplen, entre otras, las siguientesfunciones (Sullivan, 1953; Erikson, 1968; Youniss, 1980;

Damon,1983; Csikszentmihalyiy Larson,1984; Hartup & Sancilio, 1986; Buhrmestery Furman,

1987; Savin-Williams& Berndt, 1990; Hanseny otros, 1992; 1993; Lempersy Clark-Lempers,

1993; Delval, 1996).

• Establecerun sistemade apoyopara las necesidadessocialesy emocionales,compartiendo

consejo y posesionesvaliosas,actuandocomoaliadosleales.

• Proporcionar estabilidad en tiempos de estrés o transición como puedenser los cambios

puberales, el divorcio de los padres o el cambio de centro educativo.

• Mejorar o mantenerlaautoestima,dandoestatusdentrodel grupo.

• Contribuir al desarrollo del juicio moral y los valores sociales.

• Servir comofuenteimportantede compañía,recreación,entretenimientoy estimulación.
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• Promover la competencia interpersonal indispensable en las relaciones adultas,

especialmente en las relaciones de pareja.

• Ayudar en el proceso de separación de la familia, contribuyendo ala independencia.

• Potenciar el desarrollo de las actitudes sexuales,intereses,conductasde su papel de género y

selecciónde pareja,facilitando vivenciasy experienciasen estesentido.

7.2.2 Evolución de la Amistaden la Adolescencia

Los cambios evolutivos tanto en necesidadessocialescomo afectivas motivan a los

adolescentesaestablecernuevostipos de relacionesy areestructurarlas ya existentes.Cuantomás

grandees el niño o niña, más importantese hacela compañíade los amigos (Buhrmestery

Furman, 1987); así, los preadolescentesempiezana formar un pequeñogrupo de amigosy

suelenelegir a uno o a varios de ellos como los mejores,que al principio, generalmentesondel

mismosexo(Benenson,1990).

En un estudioya clásico, basadoespecialmenteen niñas (Douvan y Adelson, 1966) se

describenlos cambiosevolutivos en la amistad,afirmandoque en la adolescenciatemprana,entre

los 11 y los 13 años,las amistadesse centranen la actividad,en realizarcosasjuntas; en la

adolescenciamedia,de los 14 a los 16 años,lo más importantees la seguridad,de ahí que la

lealtadse constituyeen un valor fundamental;finalmente,en la adolescenciaavanzada,de los 17

añosen adelante,la ansiedady el temoral abandonoo la traición porparte del amigo o amiga

disminuye, haciéndose la amistad más tranquila y segura, valorando especialmentela

personalidaddel otro y la posibilidad de compartir su visión del mundo, situación debida

probablementea que en estemomentoya sehaniniciadorelacionesheterosexuales.A partir de ahí

las relacionesde amistadse tornan más pacificas,menos conflictivas, menostensasy no tan

cargadasde celos.Estudiosposterioreshanconfirmadola anteriordescripción(Delval, 1996).

Investigacionesrecientestambiénhanencontradoque durantelos primerosañosescolares

las actividadescompartidasse hacenimportantesparala amistad,los amigosy amigasasisten

juntos al instituto, participan de encuentrosdeportivos y compartenactividadesrecreativas

(Zarbatany,Hartmanny Rankin, 1990; Dubois y Hirsh, 1993)y cuandoseconsideranlos mejores

amigosse esfuerzanpor vestirse de la misma manera,por tener un aspectosemejantey por

comportarseigual, presentandosemejanzasde personalidady de conducta(Bukowski, Gauze,

Hoza y Newcomb, 1993). Esta situación se ve como el resultadode un número de cambios
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cognitivos, puberales y socioculturales que tienen lugar durante la temprana adolescenciay

que generan un aumento de interés acerca de la validación social, autoclarificación y la obtención

de modelos paraimitar (Buhrmester& Prager, 1995). Dicho interés, a su vez conduce a cambios

en los tipos de interaccionesy relacionesfuturasque los adolescentesbuscanen la amistad,pues

necesitanconfidentesíntimoscon quienescompartiry explorarsusopinionesacercade otrosy sus

interesesacercade sí mismos(Parker& Gottman, 1989; Harter, 1990),teniendoen cuentaque a

travésde las conversacionesy acciones,los amigospuedenpor consensovalidar uno a otro las

opiniones acercade los pares y de sí mismos, llegando a evaluar y a elegir a sus amigos

“verdaderos”y “leales”, que no contaránsus confidencias,seránsensiblesy comprenderánsus

confesionespersonales(Rawlins, 1992).

Ademásde la edad, en años recientesun mayornúmero de teóricoshan destacadolas

“culturas” diferentesque se manifiestanen las relacionesde amistad de chicas y chicos

(Tannen,1990; Brown & Guilligan, 1992),encontrandoque el sexotambiénmarcadiferenciasen

la formadeamistaden la adolescencia,argumentandoque las relacionescon los paresdel mismo

sexo son un importantecontexto de socializaciónque moldeael desarrollode diferenciasde

género en los estilos de interacción social (Maccoby, 1990), siendo desarrolladas las

interacciones mujer-mujer fundamentalmente sobre una estructura de conexiones

interpersonales,mientras que las interacciones hombre-hombreestán más directamente

dirigidas haciaunionesindividuales(Maccoby, 1990).Debido a que estaautorasugiereque las

influenciassocializadorassonmuy fuertesy que la segregaciónen chicasy chicoscomienzaa

edadesmuy tempranas,seafirma que cadauno experimenta“culturas degénero” notablemente

diferentesquerefuerzany castiganactivamentelas normasy patronesde relaciónadecuadaso no

a sugénero.

Estos razonamientosllevaron a Maccoby a hipotetizarque el contexto de génerode la

amistadafectaa las necesidadespersonales,postulandoque las amistadesde chicasy chicos

aportan oportunidadesdiferentes para llenar las necesidades,encontrándosemás fácilmente

necesidadessocialesen las chicas (afecto, amor, intimidad, apoyo, compañerismo,alegría,

diversión, etc.) y necesidadesde representaciónen los chicos (logro, poder, autoridad,

reconocimiento,aprobación,autonomía,identidad,autoestima,etc.).

Hallazgosempíricosapoyanestahipótesisy así la percepciónmás común de la gentees

que las chicas y las mujerestienen una necesidadmás fuerte de “hablar” y buscar apoyo
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emocional que los chicos y los hombres(Rosenkrantz,Vogel, Bee, Broverman& Broverman,

1968); éstosporsupartetienenunanecesidadmásfuertededesplegarsuvalor representacionalen

su interacciónsocialque las chicasy las mujeres(Maccoby, 1990). Ademásesmásprobableque

las chicas mencionenespontáneamenteel desearapoyo emocional y oportunidadespara la

aperturaíntima cuandodescribena una amiga ideal (Bigelow & La Gaipa, 1980) y existeuna

ampliadocumentaciónen la que seafirma que, comenzandola tempranaadolescencia,las chicas

reportaninteraccionesmás frecuentesde naturaleza íntima y de apoyo con amigasque los

chicoscon amigos(Buhrmester& Carbery,1992; Buhrmester& Prager,1995), confirmandouna

vez másque los chicosdesarrollanla intimidad interpersonalmás despacioy mástardeque las

chicas.

7.2.3 Desarrollo Heterosocial

La heterosocialidadhacereferenciaa la formación de amistadescon personasde ambos

sexos,situación que satisfacede manerasimultáneamuchasde las necesidadessocialesde los

adolescentes(Letnpersy Clark-Lempers,1993). Sin embargo,paraalgunosadolescentes,conocer

y sentirsecómodoscon personasdel otro sexo les resultaun procesodifícil, especialmentepara

aquelloscon mayoresnivelesde ansiedadsocialquepresentanmásproblemasde afiliación y más

dificultadesparainiciar y desarrollarrelacionessociales(Leary, 1 983).

En una investigaciónllevada a cabo con adolescentesentre los 11 y los 17 añospor

Sharabany,Gershoni y 1-lofman (1981), no encontraroncambios durante esos años en la

intimidad con compañerosdel mismo sexo,pero sí en la intimidad con alguiendel otro sexo,

que crece intensamentecon más precocidad(alrededorde dos años)en las chicasque en los

chicos. “La aparición de relacionescon amigosde otro sexoseacompañade una cierta caídaen

la intimidad con los del propio sexo,pero algunas característicaspermanecenconstantesa lo

largo de la adolescencia:preferir hacercosascon el amigo, confiar en él y no sentirseatado al

amigo, aunqueseaíntimo, del mismosexo” (Marchesi,Carreteroy Palacios,1997,p.l 27).

Una actividad común en los adolescentesde la cultura occidental, especialmenteen los

añosde la adolescenciatempranay media son las citas, que no sonequivalentesal cortejocuyo

sentidotradicional era la clasificacióny elecciónde pareja,puesen la actualidadlas citastienen

otrosobjetivos,segúnla opiniónde los propios adolescentes(Roscoe,Diana y Brooks, 1987).Por

ejemplo, un propósito importante es proporcionar entretenimiento y diversión, también permiten
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obtener y mantener el estatus y se convierten en un medio de crecimiento personal y social,

aprendiendo a llevarse bien con los demásy a conocery entender a diferentes tipos de personas.

Es posible que también las citas seutilicen para tener sexo,o que éstesedesarrolle de la

experiencia de tener citas y en estesentido la mayor parte de la investigación indica que los chicos

mantienen una orientación más casual hacia las relaciones y hacia el sexo que las chicas,

quienesmantienen una mayor orientación hacia la “seguridad” de las relaciones; por su parte,

los chicos deseantener relaciones sexualesmás pronto que las chicas,constituyéndoseen una

fuente potencial de conflicto (Knox y Wilson, 1981).Además de estavía, el conflicto también se

puede producir debido a que muchas adolescentesparecenconsiderar al sexo como un

mecanismoparaestableceruna relación íntima, intimidad que consisteen el desarrollodel

afecto,respeto,lealtad,confianzamutua,capacidadde compartir,sinceridad,amory compromiso

y comoel establecimientode una relacióníntimaesalgoaceptadopor los adolescentes,entonces

algunasmanifiestanunaciertaurgenciaporexpresarsesexualmentede modo que logreestablecer

la intimidad (Stanton,Black, Kaljee y Ricardo, 1993), fracasandomuchasvecesen su objetivo,

porque para un gran número de chicos adolescentessu inicio de la actividad sexual es

simplementela expresiónde normas culturalesy precisamentepara ellos la norma es tener

actividadsexualy no la abstinencia.

Sin embargo,numerosostrabajosde investigaciónponende manifiestoque lamayorparte

de los adolescentescondicionansusprácticassexualesal hechode teneruna parejaestableo no

(Talmadge, 1985; Oliva, Serra y Vallejo, 1993), constituyéndoseen una precondición o

justificación del accesoa la actividad sexual, que se puedeconsiderarcomo el aspectoque

diferenciaa las relacionesde parejade las de simple amistad.Tambiénseha encontradoque el

tipo de vinculaciónafectiva que existe entre los miembros de una relación (enamoramiento,

cariño, intimidad, etc.) estáen estrechaconexióncon la actividad sexual experimentadaen la

misma. Así, se afirma que el establecimientode relacionesintimas (por ejemplo de pareja),

parecejugar un papel muy importanteen el desarrollosocioemocionalde las chicas pero

tambiénde los chicos, apuntandolas tendenciasmás actualeshacia la confirmaciónde que el

establecimientoy mantenimientode relacionesíntimas es un aspectomuy importantepara el

desarrollode los dos sexos(Paul y White, 1990; Zani, 1991; Aron, Paris y Aron, 1995),puesse

concluyeque la intimidad tanto anivel emocionalcomo sexual,tiene unagran influenciasobrela

saludmentaly físicadel serhumano(Brehm,1992; Baumeistery Leary, 1995).
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7.2.4 Participaciónen grupos

Unameta fundamentaldel adolescentees ser aceptadopor los miembrosde un grupoo

camarillaporla que sesienteatraído;por lo tantoobtenerlaaceptaciónde los grupossocialesse

convierteen una poderosamotivación en la vida de los adolescentes(Woodward y Kalyan-

Masih, 1990; Borja-Alvarez,Zarbatanyy Pepper,1991).Recordemosque enestaetapason muy

sensiblesa las críticaso a la reacciónnegativade los demás,preocupándosemuchopor lo que las

personaspiensande ellos porquedeseanser aceptadosy admiradosy, además,porqueel valor

que se atribuyenes en parte un reflejo de la opinión de los otros, tal como seplanteócuando

abordamosel autoconceptoy la autoestima.

7.2.4.1 AceptaciónSocial

La aceptación social de los compañerosdurante la educación primaria es muy

importanteporquepermitepredecirel ajusteque tendránlos niños y niñasen la adolescencia

(Morrison y Masten , 1991).Actualmenteexisteunagranevidenciade que entrelos factoresmás

importantesparala aceptaciónsocialestáel desarrollary exhibir cualidadespersonalesque otros

admirany aprenderhabilidadessocialescomo la capacidadpara entablaruna conversación,para

mostrarempatíahacia los demásy la serenidad(Wise, Bundy y Wise, 1991). Otro estudio ha

encontrado que en adolescentesde todos los cursos académicosla conducta social, la

personalidady los rasgosde caráctereranmás importantespara la aceptaciónsocialque el

logro académicoo las característicasfísicas(Tedescoy Gaier, 1988),enfatizandoque, a medida

que van madurando,la mayoría de los adolescentesconcedemás importanciaa los factores

personalesy menosal logro y las característicasfísicasen la amistad.

En resumen,se puededecirque los adolescentespopularessonaceptadosporsucarácter

,

susociabilidady suaparienciapersonal,gozandode buenareputacióny exhibiendocualidadesde

caráctermoral que los demásadmiran.Sonjóvenesde apariencia“aceptable”,amistosos,alegres,

amantesde la diversión, comunicativosy llenos de energíaque handesarrolladoun alto gradode

habilidadessocialesy que disfrutanparticipandoen diversasactividadescon los demás(Gifford

y Dean, 1990). También se caracterizanpor su elevadaautoestimay por tenerun concepto

positivo de si mismos, resultandosu aparienciay vestimentaapropiadasde acuerdocon las

normasde su grupo,puescomo se hamencionadoanteriormente,la aceptacióndel grupoestáen
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funciónde que los adolescentesmanifiestencaracterísticassimilaresa las exhibidaspor los otros

miembros(Eastet al., 1992).

7.2.4.2 ConductaDesviada

En algunos casos,el grupo de pares no cumple las funciones positivas que hemos

enumeradoanteriormentey se conviertenen reforzadoresde conductasnegativas,a veces

delictivas, de aquellosadolescentesque no han logrado construir una identidad positiva al

resultarles difícil la búsquedade alternativasconstructivasy convencionales,identificándose

entoncescon gruposdesviadosen los que encuentranaceptaciónal conformarsea las normas

antisocialesadoptadaspor sus miembros(Downsy Rose, 1991).Así, aunquela conductadelictiva

o antisocial sea inaceptablepara la sociedaden general,puedeconstituirseen una condición

indispensableparapertenecera un determinadogrupo, considerándosecomounacausade buena

reputación,llegandoentoncesalgunosadolescentesa delinquir por la influenciaantisocialde sus

compañeros(Covington, 1982;Pryory McGarrell, 1993)ya quede hecho,la asociacióncon pares

delincuentes,esel mejor predictorsimple de la delincuencia(Pabón,Rodríguezy Gurin, 1992).

(Estetemasedesarrollamásampliamenteenel capítulo10).

7.3 RelacionesFamiliaresen la Adolescencia

La familia es la principal influenciasocializadorasobreel adolescente,siendo la fuente

más importanteen la transmisiónde conocimientos,actitudes,valores,roles y hábitosque pasan

por medio de lapalabray el ejemplo de unageneracióna la siguiente,moldeandola personalidad

del adolescentee infundiéndoleformas depensary actuarque sevuelvencotidianas.Perolo que

los adolescentesaprendende sus padresy madresdependeen gran partedel tipo de personasque

éstossean yde la calidadde las relacionespaterno-filiales.Al respecto,tradicionalmentesehan

definido dosdimensionesbásicas:el apoyopaterno/maternoy el control (Musitu et al., 1988),

siendoclaramentedefinidascadaunade estasdimensionespor una seriede conductasparentales

específicas.Así, el apoyoparentalhacereferenciaaproporcionaralabanzas,elogios,aprobación,

cooperación,ayuda,afectoy ternura,consideradoselementosclavesen la autoestima.Además,se

ha encontradoque la relación entre apoyo parental y autoestimaes bidireccional y recíproca

(Felsony Zielinsky, 1989); es decir, los hijos con elevadaautoestimatienenmásprobabilidadde

dar importanciaa las conductasde apoyode sus padresy menosprobabilidadde serafectadospor

las conductasde rechazo. Por su parte, el control paterno/maternohace referenciaa dar
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consejos,instrucciones,sugerencias,castigos,normas, reglas, etc., siendouna dimensiónmás

complejay difícil de definir que el apoyo,igualmentesus efectossobrela autoestimade los hijos

son en ciertamedidaconfusos,puestoque parecendependerbásicamentede la interpretaciónque

ellos realicende dichasconductasde controlen términos de aceptación,afectoy rechazo; por lo

tanto, es la cultura la que define y delimita los comportamientostipificadoscomo conductade

apoyo parentaly a dichospatronesculturalesrecurrenlos hijos parainterpretarel significado de

las prácticassocializadorasde suspadres(Trommsdorff,1985).

Desdehacemuchos años la literatura científica se ha ocupadode la forma en que las

prácticasde socializaciónseintegran,dando lugar a una variedadde estilosparentales,siendo

uno de sus componentescaracterísticosel modo en que el padreo la madreintentacontrolaral

hijo/a o la estrategiaque utilizan. Ejemplosde ello son las clasificacionesde Becker(1964)que

señalados categoríasfundamentalesen las estrategiasde control: a) El estilo orientadoal amor

(que empleala alabanza,el razonamientoy tambiénla retiradade afecto)y b) El métodoasertivo

de poder(esautoritarioy se asociaconel castigofísico). Un trabajoclásicosobrecontrolparental,

autonomíay desarrollode los hijos esel llevado a cabopor Baumrind(1978) que delimita tres

estilosparentales: a) El autoritario cuandoelpadrevalora la obedienciay cree en la restricción

de la autonomíadel hijo; b) El estilo permisivo,cuandoelpadreproporcionatoda la autonomía

posible, siempre que no se ponga en peligro la supervivenciafisica del húo; c) El estilo

autorizativo, cuandoelpadreintentadirigir las actividadesdel húo de modoracionaly orientado

alproblema” (Musitu, 1992,p.7%.

Otra clasificaciónesla de Kelly y Goodwin (1983)que en función de quién y cómo se

toman las decisionessobre aquello que afecta a su hijo/a, diferencias entre estilo parental

democráticoy estiloparentalautocrático.Por suparte,Musitu y Gutiérrez(1984)proponentres

dimensionesde ladisciplina familiar quevan en lamismalíneade las planteadasporBaumrind:a)

Disciplina inductiva o de apoyo, de la que forman parte expresionesde afectividad, de

razonamientosobre las dificultades que surjan y las recompensastangibles; b) Disciplina

s~~itiva~ relacionadacon la coacciónfisica, coerciónverbal y las privacionesy castigos; e)

Disciplina indiferente o negligente, integrada por factores de indiferencia, permisividad y

pasividad.TambiénSchwartzet al., (1985)destacantres ejesfundamentalesen la socialización

familiar: una dimensión de aceptación,una dimensiónde control firme y una dimensiónde

control psicológico.De todaslas investigacionesy trabajosmencionadosanteriormentesepuede

concluir que hay elementoscomunespresentesen los diferentesmodelos,y que en la actualidad
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se resumen en tres: a) Modelo autoritario, ti) Modelo inductivo de apoyo y e) Modelo errático

(Ochaitay Espinosa,1995). Segúnlas anterioresautorasestosmodeloscoexistenen la sociedad

actualy pareceque tiene una mayorpresenciael modelo inductivo o de apoyo (definido por

Musitu y Gutiérrez,1984),tambiéndenominadodemocráticoo participativo(Bott, 1990; Speck

y Atteneave,1990),existiendovarios trabajosque demuestranel predominiode estemodelo en la

sociedadespañolaactual(Aguinagay Comas,1992; Alvira, Torresy otros, 1992).

La importancia de estos modelos es enorme teniendo en cuenta que van a incidir

directamenteen las interaccionesque surgenal interior de la familia, determinandola mayor o

menorapariciónde conflictosentrelos padresy los hijos. En estesentidosehaencontradoquela

edad (relacionadacon la adolescencia),el sexo de los hijos (las niñas parecenestar más

satisfechasde sus relacionespaterno-filialesque los niños) y el nivel educativode los padres

(cuantomayoresel nivel parecenadoptarun talantemás democrático,comunicativoy flexible

con respectoasus hijos, facilitandoun manejopositivo de los conflictos), estánentrelas variables

que más afectandicha relación, siendo la edad de los hijos la más significativa (Ochaitay

Espinosa,1995).Volviendo a lavariableedad,seha encontradoquelos conflictossuelensermás

frecuentesen algunosperíodosde la preadolescenciay de la adolescencia,señalandovarias

razonespara ello. Así, los autorescon orientaciónpsicoanalíticay etológica identifican la

apariciónde las hormonascomo la razónprincipal parala intensificaciónde los conflictos en la

adolescenciatemprana(A. Freud, 1969; Steinberg,1988); los neopsicoanalistas(Lidz, 1969;

Steinberg& Silverberg,1986) interpretanestasdificultadescomo un reflejo de la modificaciónde

la imagenparentalde los adolescentes,másque distanciamientoemocional.Otrospuntos de vista

señalanque los conflictos se incrementanprobablementea medida que el adolescentedesarrolla

las competenciascognitivasque les permitenreconocerlas inconsistenciase imperfeccionesen los

otros(Elkind, 1967)y porel hechodevermuchosde los temascomomateriasrelacionadascon lo

personalmásque áreasde legítimaautoridadde los padres.Finalmente,formulacionesagrupadas

bajo el nombrede biopsicosociales(Simmons,Burgeson& Reef, 1988) atribuyen las mayores

perturbacionesa la violación de las expectativasy a la acumulaciónde estresoresasociadoscon

múltiplestransicionespersonalesy sociales.

Sin embargolas evidenciasempíricasal respectoofrecenresultadosa vecescontradictorios

y poco consistentesque apoyenplenamentelas razonesdefendidaspor los diferentesteóricos.Por

ejemplo, Steinberg(1988) realizó comparacionestransversalesy longitudinalesde reportesdel

Checklistde chicos de 10-15 añosy sus padresy encontróque ningún reportede conflicto por

202



parte de los padreso de los adolescentesestabarelacionadocon la maduraciónpuberal.Pero,

posteriormentetanto Steinbergcomo otros investigadores(Flannery& Montemayor,1991) han

encontrado correlacionessignificativas entre estatus puberal y reportes de distanciamiento

conductualy emocionalen las relacionespadres-hijos.Tambiénseha encontradomayoríndicede

conflicto sobrelas normasfamiliares en la tempranaadolescencia,especialmenteen las familias

en las que tanto las chicascomo los chicoshan presentadounamaduraciónsexualtemprana(Hill

& Holmbeck, 1987). Por otra parte, Offer (Offer & Offer, 1975) reportó que la cantidadde

discusionesy peleascon padresy hermanoseranmás frecuentesen estudiantesde primerciclo de

la educaciónsecundariaobligatoriaqueenestudiantesde bachillerato,y otrosestudios(Moore&

Holtzman,1965; Douvan& Adelson,1966)no encontrarondiferenciasentrelasedadesal reportar

la frecuenciade los desacuerdos.

Ya en nuestromedio,un estudiomuy recienterealizadosobrela familia española(Alberdi

y otros, en prensa),en generalno haencontradograndesdificultadesy conflictos en las relaciones

de los padrescon sushijos adolescentes.“Aún en las edadesen las que elporcentajede conflictos

esmásprobable,parecereinar una cierta armoníaen la mayoría de lasfamilias españolas,ya

que el 93% de los españolescalWcan de buenaso muybuenaslas relacionescon suspadres”

(Ochaitay Espinosa,1995, p.31). Los resultadosanterioresvan en la misma dirección de los

encontradospor Coleman(1980)manifestandoque la adolescenciano es un periodo en el que

surjanmayorcantidadde conflictos entrepadres-hijos,que los presentadosenetapasanterioreso

posteriores.

7.3,1 Expectativas de los Adolescentesfrente a susPadres

Una de las quejasmás comunesde los adolescenteses que sus padres les tratan como

niños; por lo tanto, lamayoríapresionaparaobtenerlos privilegios y la libertad de que disfrutan

los adultos(Fasick, 1984),puesdeseansentirque puedentomarsus propiasdecisionesy vivir su

propia vida sin que sus padres les digan siempre lo que deben hacer. Pero, estos mismos

adolescentesnecesitanque sus padresles vayanconcediendoautonomiade maneragradualen

la medidaque vayan aprendiendoa utilizarla de forma responsable,pues si se les concede

demasiadalibertad a una edadmuy temprana,puedenpensarque sus padresno seinteresanpor

elloso sepreocupanal darsecuentaqueno sabencómo emplearla;o por el contrario,sientenque

no tienenla másmínimaautonomíanecesariaparallevar una vida como sus otros compañeros.

Así, lo importanteessaberquesi los adolescentestienenbuenasrelacionescon los padressiguen
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buscándolos rara recibir orientación y consejo (Papini y Roggman, 1992); por lo tanto, una

transiciónexitosaa la vida adulta implicamantenerel equilibrio entre la necesidadquetiene el

adolescentede individualidadporun lado,y la necesidadde mantenerlos vínculosemocionales

consufamilia, porotro.

Los adolescentesdeseany esperanseraceptadospor suspadresapesarde sus errores,no

les agradasentir que tiencn que ser perfectospara poder recibir su aprobación,puesningún

adolescentepuedeprosperaren una atmósferade crítica y desaprobaciónconstantes(Vangelisti,

1992). A lo anteriorse sumala necesidadexpresadapor los adolescentesde que suspadresse

interesenpor las cosas que haceny que les brinden apoyo moral y emocionalcuando lo

necesiten, tambiénque les escuchenen lugar de “darles sermones” ya que muchospadresy

madresno concedena sus hijos adolescenteslaoportunidadde expresarsus sentimientoso puntos

de vista, generandoasí resentimientosy tensiones(Rubensteiny Feldman, 1993), que pueden

reducirsenotablementesi ambaspartes son capacesde comunicarse,pues la capacidadde

comunicaciónfacilita la solución de los conflictos y mantienela tensiónen un punto mínimo

(Openshawet al., 1992).

Otraexpectativade los adolescentesfrentea sus padresesque éstos les guíeny orienten,

pero segúnanalizamosen párrafosanteriores,hay distintos estilosdisciplinaresque lógicamente

arrojanresultadosdiferentes,teniendoen cuentaque unosson más adecuadosque otros. Así, la

utilización de la disciplinaasertivapor la fuerzaincluyendocastigofísico, privacióny amenazas

seasociacon la agresión,hostilidady delincuenciaen los niños (Feidmany Wentzel, 1990) e

impide el desarrollode la madurezemocional,social e intelectual.En estamisma línea se ha

encontradoque el control paternoinconsistenteo esporádico(equivalenteal modelo errático)

tiene un efecto negativo sobre los adolescentes(Parish y McCluskey, 1992) generándoles

confusióne inseguridadal carecerde límites y principiosclaros.Porel contrario,el hogardonde

hay calidez,justicia, y consistenciaen la disciplina se asociacon una conductaadaptada,no

problemáticay no delincuenteen chicos y chicas(Fischery Crawford, 1992). Igualmenteotro

estudiodemostróque los adolescentescuyospadreslos aceptany son firmes y democráticos

obtienenmejorescalificacionesacadémicas,tienen mayor confianzaen sí mismos, reportan

menor ansiedady depresióny tienen menos probabilidad de involucrarseen conductas

delictivas(Steinberg,et al., 1991).
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7.3.2 Desacuerdosmásfrecuentesentre Padresy Adolescentes

Aunqueno hay acuerdoentrelos investigadoresrespectoal incrementode conflictos entre

padres-hijos en la adolescencia, se afirma que es uno de los temas estudiado con más frecuencia.

Los conflictos en estas relacionesdiádicas surgencon relación a una amplia variedad de

ámbitos, desde disputas cotidianas sobre tareas domésticas hasta las consecuencias

potencialmentegravesparasusaludde lo que el adolescenteestáhaciendo(Montemayor,1983).

Los conflictos sonmás probablescuandola conductaen la díadapadre-adolescenteviola las

expectativasque son especialmenteimportantes para el otro, de ahí se esperaque en la

adolescencialos conflictos sean más intensos en conexión con temas pertenecientesa la

autoridady responsabilidady al desarrollopsicosocial,especialmentea la autonomíay al

manejode las relacionesextrafamiliares(Savin-Williams& Berndt, 1991; Steinberg,1991).En

síntesis,sepuededecir que aunquela mayoríade los padresy madresse lleva bastantebien con

sus hijos adolescentes,las áreasque generanmayorconflictividad entreellos son las siguientes,

destacandola gran cantidadde investigacionesal respecto(Light, Hertsgaardy Martin, 1985;

Leslie, Hustony Johnson,1986;Hall, 1987; Smetana,Braegesy Yau, 1991;Galambosy Almeida,

1992):

a. Relacionescon los miembrosde la familia: Tiempoquepasancon los miembrosde la familia;

relacionescon otros familiaresque viven en casa,especialmentelos abuelos; peleascon los

hermanos;actitudgeneraly respetoquemuestrenalos padres.

ti. Cumplimientode Responsabilidades:Por ejemplo en el uso de propiedadeso pertenencias

familiares: muebles, equipos, teléfono, coche; en el cuidado de pertenenciaspersonales:ropas,

habitación,útiles escolares;en la obtencióny gastode dinero y en el cumplimientode tareas

domésticas.

e. SituaciónEscolar: Conducta en el instituto, actitud general hacia el estudio,asistenciaregular

a clase,hábitosde estudioy trabajo,y porsupuestolas calificacionesy el nivel de desempeño

academico.

d ConductaÉtica y Moral. Que cumplan la ley y “no se metan en problemas‘1 que sean

honestos, el lenguaje que utilizan, así como la preocupación porque beban, fumen o consuman
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drogas.Tambiénsu conductasexualy en algunos casosla asistenciaa la iglesia o centro

religioso.

e. ActividadesSociales: Probablementees el áreaen el que se generanel mayornúmerode

conflictos, siendo las fuentesmáscomunesde fricción la eleccióndel vestuarioy peinado,la

edadenque seles permitesalir a citas,viajar en cochede otros amigosy participarde ciertos

acontecimientos,las horasde llegar a casay los lugaresa los que se les permite asistir, la

frecuenciacon que seles permitesalir y si estassalidasserealizanpor la nochedurantelos

díasde semanay la elecciónde amigoso parejas.

7.3.3 Relacionescon los Hermanos

Es frecuente que los hermanosy hermanasse proporcionenamistad y compañía,

compartanmuchasexperienciasy vivenciasy actúancomo confidentessatisfaciendomutuamente

susnecesidadesde contarcon relacionessignificativasy afecto,ayudándoseantelas situaciones

difíciles, ejerciendo una influencia considerable en el desarrollo socioemocional de los

adolescentes(Buhrmestery Furman, 1990), especialmentelos hermanosmayoresque a menudo

hacen de confidentes, compañeros de juegos, maestros, cuidadores y padres sustitutos,

contribuyendoaque los máspequeñossientanaceptación,pertenenciay seguridad.

Cuandola diferencia de edadentre los hermanosy hermanases menor de 6 añosla

tendenciaasentir celosesmayorque cuandoesmás grande.Además,la rivalidadentrehermanos

es mayor al inicio de la adolescenciaque posteriormente.A medidaque los adolescentesvan

madurandotiendena disminuir el conflicto en su relacióncon los hermanosy en estamisma

línea otra investigacióncon alumnos de primaria y de primer ciclo de educaciónsecundaria

obligatoria(Buhrmester& Furman,1990)encontróque los conflictos con hermanosmayoresvan

disminuyendoprogresivamente,mientrasque la incidenciade conflictos conhermanosmenores

era similar a través de los cursos. Sin embargo, Furman (1989) encontró diferencias sin

importanciaa travésde las edades.Los temasde desacuerdoentrehermanosparececambiarpoco

desde los años de preescolar hasta la adolescencia y los temas más frecuentes son las relaciones

interpersonales y temas de autoridad, propiedad y responsabilidades,similares a los que

surgenen las relacionescon los padres(Hobart, 1991), aunqueHartup y Laursen(en prensa)

afirmanquelo más frecuentesonlas disputasporlas posesiones.
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7.4 Conclusiones

De los planteamientospresentadosen relacióncon el desarrollosocial,se extraenlas siguientes

conclusiones:

1. La capacidadpara comprenderlas relacionessociales,incluyendola habilidadparaentender

los pensamientos,las emociones, la conductasocial y puntos de vista de los otros, es

imprescindible para todas las interaccioneshumanas.Esta habilidad se desarrolla muy

lentamente,siguiendounaseriede etapaspredeciblesquehacenreferenciaa la capacidadpara

comprendersea uno mismoy a los demáscomo sujetos,y parareaccionarantelos otroscomo

anteuno mismo.

2. En la adolescenciala amistaddesempeñaunafunción estratégica,siendoun factorrelevanteen

la socializaciónde los adolescentesal ser un contextoprivilegiado para el aprendizajede

habilidadessocialesy parala construcciónde la propia identidad,y al proporcionarel apoyo

emocional indispensablepara el procesode separaciónde la familia, contribuyendoasí al

desarrollode la independencia.

3. Lograr la aceptaciónde los grupossocialesseconvierteen una poderosamotivación de los

adolescentes,teniendo en cuentasu constantepreocupaciónpor la opinión que los demás

tengande ellosqueejerceunagraninfluenciatantoenel conceptoque seforman de sí mismos

comoensupropiavaloracióny sudeseode seraceptadosy admirados.

4. Los diferentes estudios han encontradoque en la adolescencialos rasgos positivos de

personalidad(sersimpáticos,alegres,sociables,con un conceptopositivo de sí mismosy una

elevadaautoestima);la conductasocial (habilidadessocialescomo la capacidadparaentablar

unaconversación,paramostrarempatía,comprensiónhacialos demás,facilidadparaexpresar

sentimientos)y el carácter(serenidad,tranquilidad,sentidodel humor), sonmásimportantes

parala aceptaciónsocial por partede los paresque el logro académicoo las características

fisicas. Dichaaceptaciónsocialdurantela educaciónprimaria,permitepredecirla adaptación

quetendránlos niñosy niñasen la adolescencia.

5. La familia desempeñaun papel crucial en el desarrollosocial y moral de los adolescentes,

influyendo no sólo en la construcción de la propias identidad, sino también en el

establecimientode relacionescon los demás;procesosque tienensu origen en las primeras

relacionespadres-hijo,apartir de las cualesseestablecenlos modelosrepresentacionalesque

incluyen lo que se puedeesperarde sí mismo y de los demás,constituyéndoseen los modelos
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básicos de relación con los otros y consigo mismo, ejerciendo una gran influencia en su

conducta.

6. Otra influenciafamiliar se derivade los modelosde disciplinautilizadospor los padrespara

guiar y orientar la conductade los hijos y concretamentede los adolescentes,teniendo en

cuentaque una disciphnacoercitiva(caracterizadapor incluir castigosfísicos, privacionesy

amenazas)estáasociadacon agresión,hostilidad y delincuencia;un control parentalerrático

(caracterizadopor una disciplina inconsistentey esporádica)ejerce un efecto muy negativo

sobrelos adolescentes,generándolesconfusióne inseguridaden un momentoevolutivo en que

necesitanlímites y principios clarosparaguiar su conducta;y un modelodemocráticoy de

apoyo (caracterizado por la participación, la inducción, el razonamiento y apoyo

incondicional)estárelacionadoconbuenaadaptaciónsocioemocional,conductasprosocialesy

no delictivas, mayorconfianzaen sí mismos,mejorrendimientoacadémicoy menoransiedad

y depresióntantoen las chicascomoen los chicos.
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Capítulo 8: DESARROLLO MORAL

El vocablo griego “Fi ¿ca” es al español lo que el latino “Moral

Etimológicamente,aquélprovienede ethos (término muy amplio que vino a significar

morada, ubicación natural, en sentido general, o también modo de ser, carácter,en

relación con la vida humana),que derivó posteriormentea ethos (costumbre).Por su

parte, “moral” deviene del latín mos que tambiénhacereferenciaa costumbre.Así se

afirma que “en la estructuradel pensamientomoral seha de insistir en la propia ética

(análisiscrítico) másque en la moral (las normasen sí). La enseñanzade la éticapuede

contribuir a construir un juicio moral autónomo,basede una decisióny acciónmoral

madura” (Morón y de la Rosa,1995,p.3O).

El derechoa sermoral, aunquetardíoen su reconocimiento,quedórecogidoen la

Declaraciónde los DerechosHumanos,y en la ConstituciónEspañola(artículo27.3) se

reconocey garantizael derechode los padresa que sus hijos recibanuna formación

moral. Sin embargo,el temade la educaciónmoral o éticasuponeen la actualidaduna

viva polémicaen el ámbitode la educación:¿es legítimala enseñanzadeunoscontenidos

morales?;¿deberíaconstituir una asignaturaindependiente?¿puedenestablecerselas

condicionesmásadecuadaspara que la personalleve a cabosu propio desarrollomoral

únicamentedesdesuparticularcódigomoral deconducta?

Paraalgunos,la moral no puedeenseñarsesino que se debevivir. Paraotros será

una materiacurriculartransversalque impregnetodo el procesoeducativo,incluido en la

totalidadde los planesde estudioy asumidosporla instituciónescolar.El hechoesquela

sociedady cualquierade sus institucionessiemprehantransmitido los valoresy códigos

normativos(o ético-morales)a sus miembros. DesdePlatón, Sócrateso Aristóteles,ha

existido interésy preocupaciónpor la actitudde la sociedadrespectoa la enseñanzade los

contenidoséticos.En cualquierpaís sereconocela importanciade una moral popular,

aunquelas actitudeshaciasuenseñanzay educaciónseanmuy diferentes.Ya seaque se

decida impartir formalmenteeducaciónmoral en los centroseducativos,como si se

ignora, los alumnosseránobjeto de ella. Es decir, la educaciónmoral en sentidoamplio

es un hecho, independientemente de que se discutanlos contenidoso metodologíasa

utilizar.
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8.1 La Psicolo2iaMoral de Pia2et

De acuerdocon Piaget, para estudiarel desarrollomoral lo más adecuadoes

utilizar como baselos datosprovenientesdel estudiodel desarrollológico, pueslos dos

discurrencomo ejes paralelosde un mismo procesogeneralde adaptacióny tanto el

pensamientológico como la concienciamoraltienenlos siguienteselementoscomunes:

• Hunden sus raícesen la acción, surgiendocomo un productodel análisis y reflexión

conscientey continuasobrelapráctica.

• Pasanporunaprimerafasede egocentrismo,cuyo ejeeslaunilateralidad.

• Llevana formasde equilibrio superior,cuyo ejees la reciprocidad.

Es decir, “la moral cumple respectoa la afectividady las relacionessocialesel

mismopapelque la lógica cumpleen el pensamiento:controlarlosy estructurarlosen

organizacionesde equilibrio superior” (Díaz-Aguadoy Medrano, 1994, p.l 9). Para

Piaget las nociones morales se presentanbajo dos aspectos irreductibles, pero

inseparables:porun lado la obligación y el debery por otro el sentimientodel bien o

del ideal que pretende,afirmandoque el imperativocategóricoseríala emanacióndirecta

de la “imposición social”, por lo tanto, el objeto de la moraly la fuentede respetoesla

sociedadmisma por cuanto es diferente de los individuos y superior a ellos (Piaget,

1932). En estesentido, Piaget destacaque los elementospuramenteindividualesde la

moral sereducenalos sentimientosde respetoquesientenlos pequeñoshacia los adultos

y a los sentimientosde simpatíaque tambiénsientenhacia los que le rodeany hacen

posiblela cooperación.Es decir, la moral essocial y supone la existenciade reglas que

estánporencimadel individuo y quesólo puedenelaborarseen contactocon los demás,

existiendotantostipos de moralcomode relacionessociales

.

8.1.1 Moral Autónomay Moral Heterónoma

Teniendo en cuenta la hipótesis planteadaanteriormente,diferencia entre dos

formas:

a. Ita Moral Heterónoma:basadaen la obedienciaproductode la relación desigual

entreel adulto y el niño en la cual el pequeñodesempeñasiempreel mismo rol: el de
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sumisióny obediencia,siendocasi imposible intercambiardicho papel con el adulto,

convirtiéndosepor lo tantoenunafrentede respetounilateraly heterónoma

.

b. La Moral Autónoma: basadaen la igualdad,producto del descubrimientode la

justicia entre iguales,situaciónque facilita al menor darsecuentade las imperfecciones

de la justicia del adulto y le lleva a sustituir los conceptosde autoridad,obedienciay

expiaciónpor el de igualitarismo. Al respectoPiaget defiendeque las relacionescon los

compañerossonunacondiciónnecesariaparala autonomía

.

A continuaciónvamos a retomar las principalescaracterísticasque de acuerdocon

Piaget (1932) diferenciana la moral heterónomade la moral autónoma,característicasque

fundamentalmentegiranen tomo al realismomoral y al conceptode justicia (Díaz-Aguadoy

Medrano,1994, p.22):

La Moral Heterónoma

• Es impuestadesdeel exterior como un sistemade reglas obligatorias.Tiene carácter

coercitivoy es la fuentedel deber.

• Sebasaen el principio de autoridad,el respetounilateraly las relacionesde presión.

• Seencuentrade hechoen la mayoríade las relacionesy entreel adultoy el niño.

• Suprácticaesdefectuosaporserexterioral individuo quela deformaegocéntricamente.

• La responsabilidadsejuzgaen función de las consecuenciasmaterialesde una accion:

realismomoral.

• La nociónde justicia sebasaprimero en la obedienciaa la autoridady la evitacióndel

castigo.Y las prohibicionesdebensernecesaria,dolorosay arbitrariamentecastigadas.La

función del castigoes la expiación.Al final la justiciaempieza a basarseen la igualdad.

Dejade serretributiva,pasandoporunafasede meroy estricto igualitarismo.

La MoralAutónoma

• Surgedel propio individuo como un conjunto de principios de justicia. Tiene carácter

espontáneoy esla fuentedel bien.

• Sebasaen el principio de igualdad,el respetomutuoy las relacionesde cooperación.
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• No esestáticay fija, sino unaformadeequilibrio límite en las relacionessociales.

• Suprácticaescorrectaporserel resultadode unadecisiónlibre y racional.

• La responsabilidadsejuzgaen funciónde la intención.

• La nociónde justicia superala fase del estricto igualitarismoparabasarseen la equidad.

El principio de justicia autónomoes la forma superior de equilibrio de las relaciones

sociales.Se basaen la reciprocidad.Los castigosseconviertenasí en algo motivado,no

necesarioy recíproco.

Los rasgosde la moralheterónomaexpuestosanteriormentesevandebilitandopoco

a poco, a medida que el niño va superandootras característicasdel egocentrismo

representacionaly tambiénva sustituyendoel conceptodejusticia retributiva(basadoen la

sanción)porel conceptode justicia distributiva (basadoen la igualdad),situaciónque suele

ocurrir en torno a los 6 o 7 años,cuandoprogresivamenteiniciará la construcciónde una

moral autónomaque alcanzarásu mayordesarrollo,segúnPiaget, alrededorde los 11 o 12

añosaproximadamente.

8.1.2 ContribucionesEsencialesde Piaget

Los estudios realizados posteriormenteapoyan los planteamientosde Piaget

(1932) respectoa la conceptualizacióndel desarrollo moral como un proceso de

maduración que implica unatransicióngradualde unaestructuramentala otra,de una

moral heterónomaa una moral autónoma,así como en las transformacionesprincipales

que se van produciendocuandoseaplica la reciprocidadlógica a los problemasmorales

(aproximadamenteentre los 7 y los 10 años). Sin embargo,se consideraque ~

descripcióndel desarrollomorales incompletay que los nivelessuperioresde autonomía

moralparecenalcanzarseen la edadadulta,implicandopor tantounasecuenciaevolutiva

demayorcomplejidad.Estepuntodébil contrastacon el sólido respaldoque haobtenido

suplanteamientoacercadel papeltan importantequ~juegala interacciónentrei~ua1eseq

el desarrollo graciasa la mayor reciprocidadque genera,siendo consideradoen la

actualidadel entornoecológicoprincipal y privilegiado paradesarrollarla competencia

socioemocional, imprescindible para un adecuado desempeñodel papel adulto y

concretamenteparalos repertoriosmássofisticados(Díaz-Aguado,1986, 1990; Medrano,

Ohiarzábal,1991). La influenciadel tipo de relación socialy la actividadque surgeen
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ella en la adquisiciónde la prácticay la concienciamoral, esotro elementode la teoría

piagetianasobreel desarrollomoralqueharecibidoapoyoen las investigacionesactuales.

8.2 EnfoaueCo2nitivo-Evolutivodel RazonamientoMoral

El término “cognitivo-evolutivo” lo empleóporprimeravez LawrenceKohlberg,

a finalesde la décadade los sesenta,parareferirsea la extensióndel modelopiagetiano

del desarrolloal estudiodel cambio moral, igualmentea las aplicacioneseducativasde

dicha extensión,realizandouna contribuciónperdurableal estudio del desarrollodel

juicio moral en niños y jóvenes(Kohlberg, 1966; 1969, 1976; Kohlbergy Kramer, 1969;

Kohlbergy Gilligan, 1971;Kohlberg y Turiel, 1972).Esteenfoquesecaracterizapor los

siguientespostuladosesenciales(Kohlberg, 1976):

• El desarrolloimplica transformacionesde estructurascognitivasquedebenserexplicadas

porparámetrosde organizacionesglobaleso sistemasde relacionesinternas.

• El desarrollode las estructurascognitivasesunaconstruccióndel propio sujetoapartir de

la interacciónconel medio.

• Las estructurascognitivassonsiempreestructurasde acción.

• Las nuevasestructurasalcanzadassiemprerepresentanformasde equilibrio superioren la

interacciónorganismo-medio.

• El desarrolloafectivo no esalgo diferentedel desarrollocognitivo puestoque ambosson

aspectosparalelos,y ademásrepresentandistintas perspectivasy contextosdel cambio

estructural.

Desdeestasperspectivas,los teóricosdel enfoquecognitivo-evolutivodescribenel

razonamientomoralcomo los procesoslógicosa travésde los cualesel sujetoconstruye

libre y progresivamenteunosprincipios moralesracionales,a modo de regulaciónde su

comportamientomoral (Piaget, 1977; Kohlberg, 1984; Kohlberg y Candee,1984; Rest,

1986; Colby y Kohlberg, 1987); por lo tanto, la acciónmoral no puedeentendersecomo

algo impuesto, fruto de unasrelacionessocialesineludibles,en las que no seplanteael

porqué de la propiaacción moral sino que éstaemergede la comprensióny decisión

personal,conscientey autónoma,de unas determinadasreglas derivadasde unos

principios de moralidad,los cualesson estructurasque surgende las experienciasde
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interacción social. Es decir, según la teoría de Kohlberg, en el desarrollo moral la

funciónde la persona no es simplemente limitarse a interiorizar las reglas sociales,sino

quetiene un papelactivo construyendonuevasestructurasa partir de su interaccióncon

el medio, teniendo en cuenta que los estadiosmorales, como los mentales,están

definidosporuna seriede estructurasde interacciónentreel sujetoy las demáspersonas

,

perono por la interiorizaciónde conocimientoso reglasmoralesya existentesamodo de

estructurasexternas.Por ello, el objetivo principal de Kohlberg es “encontrar las

características estructuralespor las que atraviesa el razonamiento moral en su

desarrolloy demostrarsuuniversalidadyprogresivasuperioridad” (Díaz-Aguado,1982,

9).

8,2.1 Niveles de Razonamiento Moral

Kohlberg proponeuna secuenciade tres niveles en su descripcióndel desarrollo

moral: Preconvencional,Convencionaly Posteonvencionalo de los principios. Dichos

nivelesimplican una relacióndiferenteentreel yo y las reglasy expectativasmoralesde

la sociedad.

NivelPreconvencional:Incluye los estadios1 y 2. La perspectivasocialesla de un sujetoen

relacióna otrossujetos,orientadoen funciónde las consecuenciasinmediatasde susactos.

NivelConvencional:Incluye los estadios3 y 4. La perspectivasocialesla de un miembrode

la sociedadorientadoen función de las expectativasde los demáso del mandamientode

sistemasocialcomo un todo.

NivelPosiconvencional:Incluye los estadios5 yó(hipotéticamente).Laperspectivasociales

la de un sujeto orientado hacia la construcción de principios morales autónomosque

permitiríanllegara unasociedadideal.

8.2.2 EstadiosdeRazonamientoMoral.

A continuaciónvamos a retomar de forma resumida las característicasmás

importantesde los diferentes estadiosde razonamientomoral (extractadasde Díaz-

Aguado y Medrano,1994):
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Estadio1 “Moralidad Heterónoma.El sujetodel estadio1 se caracterizapor:

• Total unilateralidade incapacidadde coordinacionesreciprocas,que le lleva a definir la

justiciaen funciónde diferenciasde podery estatus.

• Incapacidadpara diferenciarpuntos de vista sociomoralesdiferentes en una misma

situacion.

• Aplicación de etiquetaso reglasmoralessiemprede formaabsolutao literal sin tener en

cuentalas circunstanciassituacionales.

• Ingenuorealismosegúnel cual el significadomoral de unaacciónesentendidocomouna

cualidadfísicaevidentey cuyaúnicajustificacióneslamenciónde etiquetaso reglas.

• Marcadaorientaciónal castigo.

• Dificultad de reconocery describirconflictosentrevaloresensituacionesreales.

Estadio 2 “Moralidad delIntercambio’~ Secaracterizapor:

• Reconocimientode la existenciade interesesen conflicto, en situacionesque implican un

dilemamoral.

• Resolución de dichos dilemasmediantela coordinaciónde los interesesen conflicto:

tratándolosde formaestrictamenteigual y/o medianteintercambiossimples.

• Orientaciónhedonistainstrumentalsegún la cual garantizala máxima satisfacciónde

necesidadesy deseosy las mínimasconsecuenciasnegativasparasí mismo.

• Suideadejusticia serefleja en la máxima: “haz a los demáslo que ellos te hacena ti o

esperasquete hagan

Estadio3 “Moralidad de la Normativa Internersonal. Caracterizada por:

• Preocupaciónespecialpor las relacionesy sentimientosinterpersonales,por conservarla

confianzay la aprobaciónsocial.

• Integraciónde las diferentesperspectivasindividualesen normasmoralescompartidas,las

cualesse esperacumplantodos(perspectivade unatercerapersona).

• Su ideade justiciaquedareflejadaen la reglade oro “haz a los demáslo que te gustaría

que tehicieran a ti si estuvierasen sulugar
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• Adopción deunaperspectivaconvencionalsimple, segúnla cuallo importanteescumplir

con las expectativasde los demás,“ser bueno”,cumplir con lo que seespera(de formaun

tanto estereotipada)del sujeto que ocupa una posición determinada(ejemplo, “buena

madre”,“buencompañero”,etc.).

• Granconsistenciaen la aplicaciónde lamismaestructurade razonamientotantoadilemas

hipotéticoscomoreales.

Estadio4 “Moralidad delSistemaSocial’~ Se caracterizapor:

• Adopción de la perspectivade un miembro de la sociedad,lo cual implica integrar las

expectativasy normasinterpersonalesdel anteriorestadio,en un sistemamás amplio y

generalizado.Esto se materializaen un conjunto consistentede procedimientosy códigos

que seaplicande formaimparciala todossus miembros.

• De acuerdo con la perspectivade miembro de la sociedad,juzga las situaciones

particularesde acuerdoconsufunciónen la sociedadcomoun todo.

• Marcadapreocupaciónpor la coherenciae imparcialidad,poractuar segúnse lo indique

supropiaconcienciay pormantenerel respetoasí mismo.

• Su idea de justicia está basadaen la consideraciónde los deberesen relación a sus

derechosrecíprocos.

Estadio 5 “Moralidad de los DerechosHumanos y del BienestarSocial”. Tiene entreotras

las siguientescaracterísticas:

• Reconocimientode los derechoshumanosuniversalesque conduce a considerarsu

defensacomoun debertambiénuniversal.

• Adopción de unaperspectivaautónoma,que va másallá de la sociedadparaconstruiruna

sociedadideal.

• Establecimientode unajerarquíade prioridadesentrelos derechosen funciónde la cualse

tomandecisionesmoralescuandosurgenconflictos.

• Preocupaciónespecialpor proteger los derechosde las minorías y de las personasen

situaciónde desventaja;o porel bienestarsocial.

• Susistemasocial ideal seríaaquél concebidocomo un contrato librementeasumidopor

cadaindividuoparagarantizarlos derechosy el bienestarde todos susmiembros.
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Estadio6 “De losPrincipios Éticos universales.Secaracterizapor:

• Adopción de una perspectivasocio-moral que idealmentetodos los seres humanos

deberíanadoptarhaciaotroscomosereslibres,igualesy autónomos.

• Establecimientode procedimientosespecíficosparaasegurarla bondad,imparcialidado

reversibilidaden el procesode adopciónde perspectivas.

• Esla perspectivade un individuo racionalquereconocelaesenciade lamoralidad:actitud

de respetoy preocupaciónpor las personascomofin en sí mismasy no simplementecomo

un medio para lograr otros valores, por muy importantesque estos sean (Colby y

Kohlberg,1987).

8.2.3 Relaciónentreel DesarrolloLógico y el DesarrolloMoral

El postuladode Kohlberg esque el desarrollológico esuna condiciónnecesaria

pero no suficienteparael desarrollomoral, indicándonosaquélel límite que se puede

alcanzaren el razonamientomoral. Así, una personaen el estadiode las operaciones

concretas (según la teoría de Piaget) está limitada a los estadios morales

preconvencionales(estadios 1 y 2 de Kohlberg); mientras una persona que está

accediendoal pensamientoformal (comienzodel estadiode las operacionesformales,

segúnla teoríapiagetiana)estálimitada al estadio3 (moral convencionalde Kohlberg),

siendo un requisito importanteel completodominio del pensamientoformal, típico del

último períodoevolutivo,parapoderaccedera los otrosestadiosde razonamientomoral

(4, 5 y 6), pueséstos implican la capacidadpara considerardiferentesposibilidades,la

abstracciónde elementosbásicos,el aislamientode variables,etc., y no todaslaspersonas

que alcanzanestosestadiosde desarrollológico logranel límite superior derazonamiento

moralque ellosposibilitan.

Es decir, unapersonapuedeestarenun estadiológico máselevadoque el moral

,

pero no a la inversa. En palabrasde Kohlberg: “mientras que el desarrollo lógico es

necesariopara el desarrollo moraly le marcalímitesa éste,la mayorpartede los sujetos

pertenecena un estadio de desarrollo lógico superior al que se encuentranen los

estadiosdel desarrollo moral” (Kohlberg, 1987, pÁ?l -92). La relaciónanteriorserefleja

en los datos aportadospor Kohlberg y Higgins (1984) segúnlos cualesen términos

generales,en EstadosUnidos en torno al 50% de adolescentesy adultosalcanzanun
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pensamientológico formal, mientras que en esamisma población, sólo un 14% llega al

nivei posteonvenciona]en el juicio moral.

8.2.4 Relación entreJuicio Moral y Acción Moral

Indudablemente,hay una serie de factores que condicionanla relación entre

razonamientomoral y conductaen ciertassituacionesconfirmandopor tanto que existe

una implicación psicológicaentreambos;así, la habilidad para razonar bien no es el

único componentedel desarrollomoral,puesno se puedenseguirunosprincipiosmorales

sí no seentienden.La sensibilidadmoral, la motivación moraly el comportamiento,

son todos componentesmuy importantes(Rest, 1984). Además,el identificarsea sí

mismo como agentemoral es un elementoimportanteen la motivaciónpersonalpara

implicarseen accionesmorales(Rest, 1984). En síntesis, “si el razonamientológico es

una condición necesariapero no suficientepara la madurezdeljuicio mora¿ la madurez

deljuicio moral es una condición necesariapero no suficientepara la madurezde la

acciónmoral’ (Pérez-Delgadoy Fuentes,1997, p.27),pudiendohacerrazonamientosen

términosde principiospero no actuarde acuerdocon ellosen lavida cotidiana,sugiriendo

que hacenfalta otros factoresadicionalesal iuicio moral para que el razonamiento

apoyadoenprincipiossetraduzcaen acciónmoral

.

Al respectoBlasi desde la propia teoría Cognitivo-Evolutivaha elaboradosu

modelo, incluyendo el razonamientomoral como un componentede la personalidad,

afirmando que esnecesarioincluir las característicasde personalidad(definida como

unaorganizaciónpsicológicaque conílevaun cierto gradode unidadinternay armonía)

para comprenderlas relacionesentre razonamientoy conductamoral. Es decir, para

lograr comprenderlas relacioneso coherenciaentre razonamientoy conductamoral, es

fundamentaltrabajarde forma conjuntano sólo los aspectoscognitivos sino aquellas

variablespersonalesy afectivasque inciden en dicharelación.Por ejemplo,seafirma

que la consistenciainternaentrejuicio y conductamoral estáen función, ademásde otras

variables,del nivel de autonomia,teniendoen cuentaque seincrementaa medidaque el

pensamientode las personasse acerca al nivel posteonvencionaly también está en

función de otras característicasdel propio individuo (destacandosu capacidadde

autocontrol)y de la situación (enfatizandoen la atmósferamoral del grupo en el que

tiene lugar la conducta)(Díaz-Aguadoy Medrano, 1994).Igualmentesehacenecesario
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darleuna mayoratencióna las emociones,consideradascomo una variableque puede

explicarlas situacionesen las que la personano secomportade unaforma tan madurao

equilibradaa comorazona.En estamismalíneade pensamiento,Etxebarria(1993) indica

que seríanecesarioconocerhastaqué punto la cogniciónestácargadade afecto o esuna

cognición“fría”. Más aún, analizar en qué medida lo que una personaexperimentao

sientea nivel emocionalestáen contradicciónconsurazonamiento.

A nivel de la intervencióneducativaBoth Dewey(1939)y, en añosposteriores

Kohlberg (1971), insisten en que la experiencia real en la confrontaciónde temas

morales, particularmenteen ambientesexternosal aula, es muy importante para el

desarrollomoral. Nucci (1985), en un estudio de razonamientomoral con niños de

primaria,concluyóque las discusionesde temasmoralessonmásefectivascuandoestán

centradasen temasde la a real que los estudiantesencuentrancomomásidentificados

conaccionessocialesreales.SegúnResttambiénes importanteparael desarrollomoral

que los estudiantestenganmodelos reales“felices” y con éxito en su vida cotidiana;

además,que esténrelacionadoscon temasmoralesy que “sean agentesmoralesactivos

en el mundo socialmás amplio” (Rest, 1984, p.26). Por suparteBlasi (1985)considera

necesarioconjugar los trabajose investigacionesdel enfoqueCognitivo-Evolutivo de

gran repercusiónen el razonamientomoral, con otros modelosque tomen en cuentala

personalidaddel sujeto, por ejemplo: la clarificación de valores (Diaz-Aguado y

Medrano,1994).

En relación a los planteamientosanteriores,Kohlberg se hace el siguiente

cuestionamiento:si la madurezdel razonamientomoral es solamenteun factor de la

conductamoral,¿porqué el enfoqueCognitivo-Evolutivosecentraexclusivamenteen el

razonamientomoral?,centrandosurespuestaentres consideraciones:

a. Aunqueseasumeque el juicio moral es solamenteun factor de la conducta

moral, es en sí mismo el más importante y el que más influye en la conducta

moral.

b. El juicio moral, a diferencia de otros factores que influyen en la conducta

moral,esel únicoy distinto factormoralde ésta.
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c. El estadiosuperioralcanzadoen el juicio moral espermanentee irreversible,

mientrasquela conductamoral esbásicamentesituacionaly puedeno emitirse

antenuevassituaciones(Kohlberg, 1987).

Por lo tanto,paraKolhbergesmuy importantedejarclaro queel instrumentodiseñado

por él no tiene comoobjetivo medir la moralidado la madurezmoral en general,siendosólo

un medio paraevaluarel desarrollode la estructuray organizacióninternade los juicios

moralesde unapersona(Colby-Kohlberg,1987).

8.2.5 Evaluacióndel RazonamientoMoral

Kohlbergrechazaque los estadiosde razonamientoseanpatronesinnatosen los

que se acomodanlas experienciasy vivencias particularesde las personas;por el

contrario,planteaquedichascategoríassedesarrollangraciasa la continuainteracción

entre el individuo y su medio físico y social.Este razonamientomoral se distinguede

otros tipos de razonamientosocial por su orientaciónhacia los valoresy no hacialos

hechos;porcentrarseen lo que la personaconsiderajusto o injusto, en lo que debeo no

debehacerse,envezde limitarse a la descripciónde lo quepuedeo no puedeocurrir. En

estesentidodefiendeque el desarrollodel juicio moral puedeestimularsemediantela

provocacióndel conflicto cognitivo y mediantela toma de perspectiva,considerando

que cuando se plantea una situación conflictiva a un niño/a, éste irá notando

progresivamentela necesidadde utilizar formassuperioresde razonamientopara lograr

resolverel conflicto, a la vez que esestimuladoparasalir de sí mismo y colocarseen el

lugar del otro para conseguirlas solucionesmás justas, siendo la escuelaun lugar

privilegiadoparaello

.

Para evaluar el razonamientomoral, Kohlberg utiliza fundamentalmenteel

planteamiento de dilemas hipotéticos a personasde diferentes edades y grupos

culturales.Estos dilemassonaplicadosmedianteuna entrevistaindividual siguiendoel

método clínico propuestopor Piaget (descrito en la página 355) y llevan implicitos

valoresen conflicto (vida-ley; contrato-autoridad),dandopor hechoque dichosdilemas

permitenvalorar la estructura superiorde razonamientoque posee la persona.Es muy

importantedestacarque desde la perspectivaCognitivo-Evolutiva lo esencialno es la
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decisiónconcretaque la personacreeque debeadoptarse,el contenidoo valor elegido

sino la estructurao formaquesubyacey desdela cualjustifica sudecisión.

8.3 Investi2aciones sobre Desarrollo Moral

8.3.1 DesarrolloMoral en la Escuela

Se afirma que las investigacionessobrerazonamientomoral sonrelevantesparael

estudio de la justiciaporque la especificaciónde estosestadiosimplica un llamamiento a

los diferentesprincipiosy valoresque las personasempleancuandopiensanacercade los

dilemas morales y cuandodecidenacercade formasequitativasde resolverlos(Kohlberg,

1984, 1986). Por ejemplo, en un estudio con estudiantesde secundariadel área

metropolitanadel sur de Australia, se relacionaronvalores prioritarios a partir del

“RokeachValueSurvey” (Rokeach,1973)con las puntuacionessobreel “Defining Jssues

Test” (Rest, 1979).Estepresentaa los sujetosunavariedadde dilemasmoralesy ellos

debenindicar sus preferenciasentre las formasde resolvercadadilema. Los resultados

mostraronque los principios de juicio moral estabanpositivamenterelacionadoscon

valoresasociadosa la lógica, armonía,mentalidadabierta,razonamientoy tolerancia

y negativamenteasociadoscon valoresrelacionadoscon lj~piezay obediencia,res eto a

la autoridadconvencionaly reglasdeconducta

.

Por su parte, el desarrollomoral en estudianteses de particular interéspara

muchosinvestigadoresencontrandoque la educaciónen los centroseducativospuede

ayudara las personasa avanzarhacianivelesde razonamientomoral másaltos (Colby y

otros, 1983; Rest, 1988).En una escuelao colegio hay muchostipos diferentesde reglas,

de ellas algunasestánrelacionadascon contenidosmoralescomopegary robar; y otras

estánrelacionadascon procedimientosparamantenerel ordensocial,como permanecer

sentadosenclase,el horario de entraday el trato a los profesores.Turiel y Nucci (Nucci y

Nucci, 1982; Turiel, 1983) sugiereque debe hacerseuna distinción entre el dominio

moral y el social convencionalque según ellos constituyen un sistema conceptual

separado y son construidos desde aspectos diferentes de las interacciones del individuo.

En el contextoescolarlos niños y niñassabendistinguir entreaccionesy reglas

arbitrarias(convenciónsocial)y aquellasque sonprescriptivas(morales).De estaforma,
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el contenido de sus respuestas a las violaciones de las reglas convencionalessocialesy

moralesreflejan estasdistinciones~Nucci y Turiel, 1978; Nucci y Nucci, 1982). La

evaluaciónde los estudiantesde las respuestasde los profesoresa los incidentes

disciplinarios, también refleja estas diferencias (Nucci, 1984). Los profesorescon

frecuenciavaríanen la forma como respondena los incidentesdisciplinarios de los

alumnos. Johnston(1985)en un estudiosobrela comprensiónde diferentesaspectosde

los métodos educativos de los profesores de primaria, encontró que éstos los

conceptualizaban de forma diferente y que dichas diferencias se corresponden con los

nivelesde juicio moral de los profesores.Al respectoseafirma que la participaciónde los

profesoresen la toma de decisionesles debe ayudara desarrollarlos niveles de juicio

moral, puessegúnRest y Deemer(1986) las personasque desarrollanel juicio moral

“aman el aprender<½.)hacenplanesy trazanmetas<½.)asumenresponsabilidadespara

sí mismosy parasumedio ambiente(..) (p.42).

Retomandola importanciaque tieneel centroeducativoen la formaciónmoralde

los escolares,algunosestudioshan encontradoque los programasde ética impartidosen

determinadoscolegios, son relativamenteineficacesen facilitar un incrementoen los

niveles de desarrollomoral de los alumnos(Rest, 1988).Una explicaciónposibleesque

los estudiantessoncapacesde memorizarpara el examenfinal, material presentadoen

lecturas sobrelas líneasde pensamientode diferentesfilósofos morales,perotienenpoca

comprensiónreal de lo que se les presentay pocaaplicaciónde su razonamientomoral

fuera del aula(Rest, 1984).Más recientementelas investigacionestambiénindican que

los adolescentespuedenser entrenadosen el procesode razonamientomoral y en la

realizacióndejuicios morales(Santilli y Hudson,1992).

PsicólogoseducativoscomoHowardGardnerhanencontradoque el conocimiento

académico“parece estrictamenteligado a escenariosescolares”y cuando seconfrontan

con situaciones morales fuera del marco académico, los estudiantessimplemente

retrocedenasus formasmásprimariasde razonamientomoral (Gardner,1991, p.l22). En

este sentido, los investigadoresen general han encontrado un incremento en la

sofisticacióndel razonamientomoral a lo largo de la adolescencia,atribuido en parte al

aumentoen la adquisiciónen la tomade perspectivay al mayordesarrollode la capacidad

de pensarde forma abstracta,confirmando la vinculación entredesarrollomoral y

desarrollo cognitivo; pero destacandoa la vez que aunquees necesario un cierto
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desarrollocognitivo para accedera niveles más sofisticadosde razonamientomoral,

continúasiendo unacondiciónnecesariapero no suficiente,porqueaunquelos niños que

participanen grupossocialesalcanzanun mayordesarrollocognitivo y adoptanun punto

de vistamássofisticadode la autoridady las relacionessociales(Masony Gibbs, 1993),

ese hecho de adquirir una mayor capacidadde pensamientomoral no siempreda por

resultadomás conductamoral, tal como planteábamosal abordarlas relacionesentre

juicio moral y acciónmoral. Poreso,aunqueel centroeducativopareceserunavariable

importanteen el incrementodel desarrollomoral, solamenteun pequeñonúmero de

estudiantesrealmenteavanzahaciaestadiosde razonamientopostconvencional.En lugar

de ello, la mayoríade los quelogranun nivel másalto de razonamientoconvencionalcon

las experiencias educativas, tienden a solidificar este tipo de razonamiento que defiende el

“mantenimiento de la sociedad”. En otras palabras, al finalizar la educación formal, el

estudiante “típico” ha aprendido a conformarsecon los patronessocialesmásquea serun

pensadorindependiente(Clinchy, 1990).

En un estudioacercade cómo facilitar a los estudiantesel desarrollomoral en el

centroeducativo,Rest (1988)concluyóqueel mejoramientono puedeseratribuido a las

clasesde educaciónmoral. Estees fundamentalmenteel resultadode: a) Intervenciones

en discusión de dilemas que comprometanal estudianteen la solución activa de

problemasrelacionadoscon una controversiamoral y b) Intervencionesa nivel de

desarrollode la personalidad,que implican al estudianteen proyectosde serviciostales

comotutoríaa un par, o el participarcomovoluntarioen algunainstituciónde asistencia

social.Junto a estasexperienciasde servicio,sedebenintegrarlecturasde psicologíadel

desarrolloy discusionesacercadel significadoy relevanciapersonalde estasexperiencias

parael desarrollode supersonalidad.

Hay otros estudiosque igualmentehan encontradoque el mayor éxito de los

programasde educaciónmoral en colegiosde primaria y secundariaestabaen aquellos

que promovíanexperienciasde trabajo voluntario o comunitario(Heller, 1989; Honig,

1990). El servicio comunitario no solamentemejora la sensibilidad hacia temas

morales,sino que ayuda a los estudiantesa superarestereotiposnegativosque con

frecuenciaactúan como barrerasen la interacción con otras personas.El trabajo de

servicio comunitariocambiael egocentrismode la gentemediantela demandade que

ellosactivamentecuidendel bienestarde otra persona(Chickering, 1976).La empatía,un
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importanteelementode la sensibilidadmoral, esnormalmenteactivadapor la percepción

del dolor de otrapersona(Hoffman, 1976),mientrasque la discusiónabstractadel dolor

deotrosenclase,frecuentementetieneun efectopequeñosobrelos sentimientosrealesde

empatíade los alumnoshacialas personas.

Centrándonosno en lametodologíaqueseimplementaen el centroeducativopara

contribuir al desarrollomoral de sus alumnossino específicamenteen la variable“nivel

educativo” (cursoescolar)seha encontradoque es másdiscriminativaque la variable

sexocuandosequierenestudiardiferenciasentrechicosy chicas,llegandoa laconclusión

de que la formación de los alumnoses el mejor predictor de su juicio moral (Pérez-

Delgado, Diez y Soler, 1997). Estos investigadoresrealizaronun estudio con 524

adolescentes(227 chicosy 297 chicas) con edadescomprendidasentre los 13 y los 19

años,situándosemásdel 90%entrelos 14 y los 18 añosy escolarizadosen los trescursos

del BUP (hoy Educación Secundaria Obligatoria) y el Curso de Orientación

Universitaria. El instrumento que utilizaron fue el Cuestionario de Problemas

Sociomorales(D.I.T.) en versióncastellana(traducidoy adaptadoa lapoblaciónespañola

por Pérez-Delgado& García-Ros, 1991). En dicho cuestionario la respuestade los

adolescentesseadscribea seis estadios(2, 3, 4, 5 A, 5 B y 6), correspondiendoel estadio

2 al nivel preconvencionalde razonamientosociomoral;los estadios3 y 4 formanel nivel

convencionaly los estadios5 A, 5 B y 6 constituyenel nivel postconvencionalo moralde

principios (P), obteniéndose también una puntuación D equivalente al índice de madurez

moral.Dichosinvestigadoresencontraronqueefectivamentela variablecursoo nivel de

estudioses discriminativaen los estadios2, 3, 5 A, 5 B y 6 y en las puntuacionesde

razonamientopostconvencional(P) y en madurezmoral (D). Es decir, se observauna

clara tendenciagradualy continuaa puntuarmás bajo en los estadiosinferiores de

razonamientosociomoral(estadios2 y 3) correspondientesa los nivelespreconvencional

y convencionala medidaque se incrementala formacióny viceversa,se produceun

aumentode las puntuacionesen los estadiossuperioresde juicio moral a medidaque

seasciendeen los niveleseducativos.

En estamisma línea se enmarcanotras investigacionesrealizadastambiéncon

población española(Zanón, 1993; Fuentes, 1995; Mestre, PérezDelgado y Escrivá,

1995). Finalmente,merecela penadestacaruna investigaciónen la que Resty Thoma

(1985)entrevistaronduranteun períodode dosañosa un grupode estudiantescon el fin
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de averiguar la posible relaciónentreel desarrollodel razonamientomoraly la educación

formal, concluyendoque los añosescolaresejercenunainfluenciasignificativa sobreel

desarrollo del razonamientomoral. Los datos anteriores demuestran el papel tan

importante que desempeñala educaciónen el desarrollo moral y personal de los

adolescentes,sirviendo de estímuloa todos los agenteseducativosparacontinuarcon la

laborde ayudaradesarrollaractitudesy conductasmoralesen nuestrosjóvenes.

8.3.2 DesarrolloMoral y Género

Tradicionalmentela relación entredesarrollomoral y géneroha sido objeto de

controversia,especialmentelideradapor Carol Gilligan (1982)que critica los supuestos

de la universalidadde la teoríade los estadiosmoralesde Kohlberg, afirmandoque dicha

teoríanecesitaserampliadacon el fin de incorporarlas diferenciasen el razonamientoy

experienciassocialesentrelos sexos.En estesentidoGilligan identificados estructuras

distintas como ejes del juicio moral: por un lado la que denominaestructurade la

“responsabilidad”o del “cuidado” y por otro la estructura con orientación de

“justicia” descritaporKohlberg, identificándolascomo el prototipo del pensamientode

la mujer y del hombrerespectivamente.Estasorientacionesa su vez estánrelacionadas

condos formasdiferentesde entenderel “yo”. asíen la primerase entiendeel ~yQ~como

“vinculado al otro” y en la segundacomo“separado”o “diferenciado”del otro. Además

de los planteamientosanterioresdicha autora argumentaque la Teoría del Desarrollo

Moral de Kohlberg al estarconstruidafundamentalmentesobreel conceptode justicia

(prototipo masculino), perjudicaen gran medida a la mujer, conduciendoa que éstas

obtenganpuntuacionesinferiores en los estadiosmás avanzadosdel desarrollo del

razonamientomoral (Gilligan, Langdale,Lyons & Murphy, 1982),apareciendola mujer

como de unamoralidadinferior al hombredebidoal sistemade puntuación(Rest, 1986).

Parasuperarla situación anteriormenteplanteada,Gilligan proponerealizar las

siguientesmodificacionesen la conceptualizacióny medidadel razonamiento:

a. Existen dossistemasmorales: la moralde lo concreto,del cuidado,laatencióny el afecto

y la moralde lo abstracto,de lajusticia, la igualdady la razón.
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b. El primer sistemaestárelacionadocon el génerofemenino y el segundocon el género

masculino.

c. Los dilemas hipotéticosutilizados como instrumentospara medir el juicio moral de

Kohlberg son adecuadosparamedir los conceptosabstractosde justicia (típicos de los

hombres); por lo tanto, proponesustituirlospor dilemas de la vida real con los que se

obtendríaunamedidadel razonamientomoral adecuadaparalas mujeres(Gilligan, 1982).

Lógicamente los planteamientosde esta autora necesitan ser revisados y

corroboradosala luz del apoyoempírico.Mientrasestosucede,lo que sí estáclaro es que

en una publicación sobreavancesen la investigaciónsobre desarrollomoral de Rest

(1986)citaunarevisiónllevadaacaboporWalker (1985)sobrediferentesestudiosen los

que se habíautilizado versionesdistintasde la entrevistade Kohlberg y los resultados

eran concluyentesafirmandoque no se encontraron diferencias significativas entre

mujeresy hombres.Otrosestudiossiguiendoestamisma línea de investigaciónapoyan

la afirmaciónanterior (Gibbs, Arnold y Burkhart, 1984; Snarey, Reimer & Kohlberg,

1985). Unavez controladaslas variablesmásinfluyentesen el desarrollodeljuicio moral

(edad, educación, situación económica, ocupación profesional) tampoco aparecen

diferenciassignificativasen los estadiosde desarrollosociomoralentrelos sexos(Rest,

1979 a; Kohlberg, 1982; Walker, 1984). Concretamente,Rest (1979) reportaque en 25

investigacionesutilizando el Defining IssuesTest (D.I.T.) paraevaluarlas diferenciasde

sexo en el razonamientomoral, sólo en dos de ellas se encontrarondiferencias

significativasentrehombresy mujeresy ademásla variablesexoúnicamenteexplicaría

en torno al 6% de la varianza.Posteriormente,en otra investigaciónsobrediferencias

sexualesllevadaa caboporGibbs,Arnoldy Burkhart(1984)utilizando comoinstrumento

la Medidade Reflexión Sociomoral(S.M.R.) de Gibbs y Widam (1982)que aportauna

evaluaciónen términos de estadioscon una informacióncomplementaria,sus resultados

ponende manifiestoque no existen diferenciasentremujeresy hombresen cuantoal

estadiode razonamientoque alcanzan;pero, sí se encontrarondiferenciasen algunos

aspectosdel estadio, pues entre las personassituadasen el estadio 3, las mujeres

justificaban sus decisionesmorales basadasen la empatíaen una proporción muy

superiora la quesedabaentrelos hombres.Estatendenciade las mujeresa desarrollaren

mayormedidaactitudesempáticasy a identificarsecon los problemasde los otros se

manifiestatambiénen otros trabajosde investigación(Hoffman, 1977; Huston,1983).
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Otra investigaciónrealizadapor Thoma(1986)acercade lasdiferenciasde sexo

analizó 56 estudios(más de 6.000 sujetos)con el fin de estimar las diferenciasentre

hombresy mujeresen las puntuacionesdel Cuestionariode ProblemasSociomorales

(D.I.T.), agrupadosen cinconiveleseducativos(Junior,High School,SeniorHigh school,

College,Graduadosy Adultos). Los hallazgosmásimportantessonque las diferenciasde

sexoen las puntuacionesrevelanque las mujeresobtienenpuntuacionesmásaltasque

los hombres;pero Thomaafirma que el sexosólo explicaen tomo al 1% de la varianza,

siendo más importante en este sentido las variables edad y nivel educativo, que

explicarían250 vecesesasdiferencias.Tambiénhay investigacionesen nuestro medio

que se sitúan en estamisma línea de hallazgos(Pérez-Delgado,Mestrey Moltó, 1990;

Pérez-Delgado;Díezy Soler, 1997).

8.3.3 DesarrolloMoral y RelacionesFamiliares

Partiendodela importanciaquetienela familiaeneldesarrollointegralde niñosy

adolescentes,planteadaen el apartadoanterior, aquínos vamosa centraren la influencia

del medio familiar en el desarrollodel razonamientomoral, destacandode manera

especialla naturalezade la relaciónestablecidaentrepadrese hijos, relacióndeterminada

en gran partepor el estilo o modelo educativoasumidopor los padres,obteniéndose

variedad de resultadoscomo veremos a continuación.Por ejemplo, Hoffman (1963)

manifiestaqueno existerelaciónsignificativaentrelos hábitoseducativosde los padresy

el desarrollo moral alcanzadopor los hijos, aunquepuntualiza que en los casos de

educaciónmuy autoritaria,las puntuacionesobtenidaspor los hijos en la evaluacióndel

desarrollomoral suelenserbajas.Por su parteun estudioaustralianollevado a cabo por

Dickinson y Gabriel (1982) reportanque no encontraronrelación directa entreestilos

educativosy razonamientomoral de los padres,pero subrayanque los estudiantescon

nivelesde razonamientomoral másaltos teníanpadrescon nivelesde razonamiento

moral igualmente altos. Estos padres se caracterizabanpor utilizar un estilo de

comunicaciónque implicaba intercambiosde puntos de vista y pensamientocrítico. En

este sentido un número importante de investigadoresapoya la superioridadde la

inducción(entendidacomo unatécnicadisciplinariautilizadapor los padres,basadaen el

razonamientoy la discusión), para estimularel desarrollodel razonamientomoral, la

autonomíay la capacidadde autocontrol en sus hijos (Hoffman y Salzstein, 1967;
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Aronfreed, 1976; Speicher-Dubin, 1982). También va en esta misma línea la

investigaciónde Petersen(1977)que teníacomo objetivo relacionarel desarrollomoral

del adolescentecon el poder familiar, el apoyo familiar y el desarrollomoral de los

padres,llegandoa la conclusiónde que un alto apoyoporpartede los padresdabacomo

resultadoun alto nivel de desarrollomoral en los hijos, siemprey cuandolos padres

utilizaran nivelesmediosde poderasertivo,altosniveles de inducción y, en muy pocas

ocasionesla retiradadel afecto.

Porotraparte,Hetherington,Cox y Cox (1982) trabajarondurantevariosañoscon

un grupo de familias para estudiarla repercusiónde la conductade los padresen el

comportamientode sushijos y llegarona la conclusiónde que éstepuedeserde diversa

índole segúnseanalicenlos efectosa corto o largoplazo. En estecasoel impactoestá

relacionadocon el gradoen quc las interaccionesposibilitenu obstaculicenel desarrollo

de las destrezas, la interiorízacián de los valores morales y los procesos de

autorregulacióndel pequeño,elementosvinculadosa la utilizaciónde técnicasinductivas

por parte de los padresque como planteamosen párrafos anteriores, potencian la

interiorizaciónde las normasy valoresmorales.A cortoplazo,el impactoestáen función

de la utilización de técnicasde poderasertivoy de métodosimperativosque seasocian

con la capacidadde obedecerpor partedel niño únicamentecuandolos padresestán

presentes.Es decir, se confirma una vez más que la socialización,orientada a la

construcciónde reglas,normasy valoresdentrode un marcode trato igualitario en la

relaciónpadres-hijo,favoreceel desarrollode la autonomíamoral.

Tambiénseha encontradoque la soluciónde conflictos con los padresejerce una

gran influenciasobreel componentemoral y sobreel desarrollomoral específicamente.

Al respectoDóbert y Nunner-Winkler (1985) destacanque una clara orientaciónética

interpersonal,el modo de tratarselas parejasentresí, el respetomutuo y la utilizaciónde

elementosmorales explícitos en la solución de conflictos, conformanun clima de

aprendizajemoralqueejerceun impactoimportantesobreel desarrollomoral y cognitivo.

Sin embargo,dichosautoressubrayanqueun determinadoclima moralesunacondición

necesariapero no suficientepara alcanzarun desarrollomoral adecuado,pues para

lograr niveles más altos de razonamiento moral se necesitan además, ciertas

condicionesespecíficas entre las que cabe destacarlas orientacionesde valor de los

padres o las relaciones positivas entre padres e hijos, las cuales son de suma
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importancia en el desarrollo de estructurasposteonvencionales.Precisamenteuna

investigaciónrealizadapor 1-lolstein(1972)sobreel razonamientomoral de 53 familiasde

clase social media y baja con hijos adolescentes,encontró que los padrescon una

estructura de razonamiento moral postconvencional se diferenciaban de los

convencionalesporqueestimulabanmuchomás la participaciónde sushijos en la toma

de decisionesy porque dedicabanmás tiempo a la discusión de dilemas morales,

relacionándosea su vez dichascaracterísticascon un nivel superior de razonamiento

moralen los hijos.

8.4 Conclusiones

De la revisión de los planteamientosrelacionadoscon el desarrollomoral, se

derivanlas siguientesconclusiones:

1. La interacciónentre iguales,debido a la mayor reciprocidadque genera,se

consideracomo el contextoecológicoprincipaly privilegiadoparadesarrollar

la competenciasocioemocional,imprescindiblepara un adecuadodesempeño

del papeladultoy concretamenteparalos repertoriosmássofisticados.

2. El razonamientomoral hacereferenciaa los procesoslógicos que utiliza el

sujetoparaconstruirlibre y progresivamentelos principios moralesracionales

que regularánsuconducta,siendofundamentalen dichoprocesola experiencia

de interacción social. Por su parte la acción moral, se produce como

consecuenciade la comprensióny decisiónpersonal,conscientey autónoma

de asumiresosprincipiosde moralidady actuarde acuerdoconellos.

3. La relación entre razonamiento moral y conducta moral es compleja,

existiendo entre ellos una implicación psicológica; por lo tanto, se debe

trabajarde forma conjunta no sólo los aspectoscognitivos sino tambiénlas

variables personalesy afectivas que inciden en dicha relación, destacando

entre otras variables: el nivel de autonomía,la capacidadde autocontrol,el

manejode las emocionesy variablescontextualescomo laatmósferamoral del

grupoen el queseproducela conducta.

4. Parapotenciarel desarrollodel razonamientoy la conductamoral desdelos

centros educativos,es necesario ir más allá de las clases teóricas sobre

educaciónmoral, generandointervencionesque incluyan: a. La discusiónde
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dilemasque comprometana los alumnosen la solución activa de problemas

que impli an una controversiamoral; b. La participación en proyectosde

servicios tales como la tutoría a un compañeroo experienciasde trabajo

voluntario o comunitario en alguna institución de asistenciasocial, que

favorecenla sensibilidadmoral, ayudana superarlos estereotiposnegativosy

contribuyena la superacióndel egocentrismo.

5. Un entornofamiliar seguroy afectivoque orienteel procesode socialización

hacia la construcción de reglas, normas y valores dentro de un marco

democrático y participativo en la relación padres-hijos, favorecerá el

desarrollodel razonamientomoral, la autonomíamoral y la capacidadde

autocontrolen los adolescentes.

6. Por suparte,un entornofamiliar queno ofreceafectoy seguridadbásicay que

orienta el proceso de socialización con actitudes autoritarias y poco

democráticasen las relacionespadres-hijos,afectaránegativamentesunivel de

desarrolloy conductamoral,interfiriendoen el establecimientode laconfianza

básicaen los adultosy en las personasen general,desarrollandouna visión

negativade sí mismos y del mundo, que en muchasocasionesles lleva a

comportarsecon conductasagresivas,de retraimientoy/o antisociales,siendo

el temade la terceraparte.
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TERCERA PARTE: CONDUCTA ANTISOCIAL, CONDICIONES DE

RIESGO Y CONDICIONES PROTECTORAS EN LA ADOLESCENCIA

.

Capítulo 9: CONCEPTUALIZACIÓN DE LAS CONDICIONES DE RIESGO Y

DE LAS CONDICIONES PROTECTORAS EN LA ADOLESCENCIA.

Tradicionalmente se ha considerado la adolescencia como un período de especial

conflictividad, pero lo cierto es que la mayoría de los adolescentes atraviesan este período

vital sin grandescrisis o problemas.Sólo una minoría manifiesta su rechazo ante

determinadosaspectos de la sociedad mediante formas consideradassocialmente

negativas:abusode drogas,delincuencia,conductasviolentas,vandalismo,conductas

agresivas,etc., y aunqueel númerode adolescentesque buscansu identidadde forma

contraculturales pequeño,su comportamientoresultamuy llamativo y es motivo de

preocupaciónparalos padres,educadoresy diferentesagentessociales.

Paradesarrollarestecapítulo esnecesariohacerunaseriede consideraciones:

a. Las condicionesde riesgosoneventosque ocurrentempranamenteen la vida y predicen

la consecuenciaposterior,aunquesu relacióncausalespoco clara. Tambiénson aquellas

queaumentanla probabilidadde que seproduzcanproblemasgravesde adaptaciónsocial

.

b. Las condiciones protectoras son aquellas que disminuyen dicha probabilidad

convirtiéndoseen compensadorasdelriesgo(Cichetti y Rizley, 1981;Jessor,1992).

c. El desarrollo en general y el desarrollo de los adolescentesen particular, no debe

limitarse ala maduraciónindividual, sino quelaperspectivaevolutivadebeconsiderardos

componentesesenciales:1) El contexto socialpara el desarrollodel individuo y 2) Los

procesosdinámicosimplicadosen el desarrollo(Belsky,Lerner& Spanier,1984).

d. Es decir, el desarrolloestá influenciado por el contexto en el cual éstetiene lugar

(Bronfenbrenner,1979) y desdeel nacimientohastala edadadultael serhumanoparticipa

en contextossocialescadavezmás amplios y complejosen términosde la naturalezade

las relacionesentrelas personasy de las demandasespecíficasy desaflosquesurgenen un

contextoparticular.
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e. Los impactosrelativosde estoscontextosparticularespuedenvariar a travésde la vida,

puesel desarrollose concibecomo un procesotransaccionalque implica continuas

interaccionesentreel individuo y los diferentescontextossociales(Sameroff,1975).

fi Dichas interaccioneso relacionesentreel individuo y los diferentescontextosimplican

influenciasrecíprocas(Lerner& Spanier,1980). Es decir, la adaptacióndel serhumano

estáen función tanto de la influencia socializantede varios contextossobrela persona

comode laprobabilidadque tieneéstade influir en el contexto(Lerner,1982).

g. En general,en la adolescenciaseexperimentaun aumentode las expectativasy demandas

socialesdebidoen granpartea los cambiosen el tamaño,la aparienciay la conducta.Esta

situaciónpuedeserconsideradacomouna crisis o un desafío,generandoestrésquepuede

disminuir el desarrolloo revelandorecursosy oportunidadesde crecimientoy madurez

(Garbarino,1985).

h. El resultadoen una dirección u otra va a estaren función de la interacciónentre la

capacidadindividual paraenfrentarsecon los nuevosretos,la disponibilidadde recursos

socialesy la cantidadde desafiosen la situación (Lazarus& Launler, 1978). En pocas

palabras,la adaptaciónvaa resultarde unbuenbalanceentreel poderdel adolescentey el

poderde la situación.

9.1 Condicionesde Riesgoy CondicionesProtectorasen la Adolescencia

En línea con las consideracionesanterioresestáel planteamientode Albee que

realizóuno de los primeros intentos de categorizarlas condicionesprotectorasy de

riesgo, destacandocinco elementosque con propósitos descriptivospresentaen una

ecuaciónformuladade la siguientemanera:“un aumentode los determinantesorgánicos

y del estréscontribuyea aumentarla incidenciade los problemas;factoresquesesitúan

por tantoen el numeradorde lafracción.Mientrasque un aumentoen las habilidadesde

afrontamiento, la autoestimay los grupos de apoyo disponiblescontribuye a reducir

dicha incidencia;factoresque se sitúan por tanto en el denominadorde la fracción>’

(Albee, 1982, p.lOfl.
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Incidencia del Problema = Factores orgánicos + estrés

Habilidades de afrontamiento + autoestima+ gruposde apoyo

Werner y sus colaboradores (Werner & Smith, 1982) también encontraron

condicionessimilares a las planteadaspor Albee. Por ejemplo, plantean que factores

constitucionales(como el temperamento)jueganun papelimportanteen el desarrolloen la

infancia, siendo indispensablepara las interaccionesfamiliares (contextoprimario parael

desarrollotemprano);por su parte, la escuelay los factorescognitivos sonclavesparala

adaptacióndurantela niñezmedia,puesa medidaque los niños comienzana asistira ella es

fundamentalsuhabilidadparaconseguirresultados;y en la adolescencia(cuandoel grupode

paresy otros aspectosde esecontextosocialsevuelve crucial), la habilidadparadesarrollar

relacionesinterpersonalesal igual que sentimientosde bienestaracercade uno mismo,se

conviertenen factoresdominantes.Además,destacanque las relacionescon los padresson

importantesa lo largo de esteperíodode edad,pero las formas específicascambiancon el

tiempo. Lo verdaderamenterelevanteesque encadafasede la vida, pareceque los factores

trascendentalesen las personasson aquellosque destacanen el contextosocial en cada

períodoevolutivo.

Otros autores(Garmezy,1985; Masten& Garmezy,1985) investigandola resistencia

de los niños al estrés, encontrarontres grandesconjuntos de variables que operancomo

condicionesprotectoras:1) Rasgosde personalidadcomo autonomía,autoestimay una

orientaciónsocial positiva; 2) Cohesiónfamiliar, cordialidad y ausenciade discordiasy

peleasy 3) Tenera disposiciónsistemasde apoyo externo que estimulen y valoren los

esfuerzos de afrontamiento de los niños, variables consideradascomo opuestasa las

condicionesde riesgo.

Aunque las diferentes aproximacionesgeneralesa la conceptualizaciónde las

condicionesprotectorasy de riesgo nos conducena elementoscomunesentre los que se

destacanla interacciónindividuo-medioambiente,enfatizandoel papelactivo de la personay

la influenciabidireccionalque seestableceentreellos, ha sido en el emergentecampode la

psieopatologiaevolutiva dondeseha propuestola necesidadde examinarlos patronesde

adaptaciónintegrandotanto los “resultados”comolos “procesos”,a partir de unavariedad

de basesteóricasy empíricas(Greenspan,1981; Sroufe& Rutter, 1984; Cichetti & Schneider-

Rosen, 1986; Cichetti, 1989). Dichos autoreshan subrayadolos modelosadaptativosy
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organizacionalesde desarrollo(centradosprincipalmenteen infantesy niños)segúnlos cuales

el efectode lassituacionesvividasen un determinadomomentoevolutivo estáen relacióncon

la influenciaque talessituacionestienenen las tareasy competenciascríticasde esaedad en

concreto (Cichetti, 1989). Así, tal como planteábamosen el primer capítulo al abordarla

psicopatologíaevolutiva,cuandoun niño sedesarrollanormalmente,lascompetenciasque va

adquiriendoen los primeros niveles le sirven de base para las adquisicionesposteriores,

quedandointegradasen éstas.En casocontrario, las dificultadespara resolveruna tarea

evolutiva crítica obstaculizael normal desarrollode las siguientes.Este planteamientoha

recibido un sólido respaldo provenientede las investigacionessobre los efectos de la

violenciaen los niños,encontrandocomo variablesquedesempeñanun papelfundamentalen

estosefectos,la edaden la que seproducey las oportunidadesque sele ofrezcanal pequeño

pararesolverlas tareasevolutivas apesarde dichaviolencia.

“La competenciaque resulta de una adecuadasolución de las tareas evolutivas

críticas haceal niño menosvulnerablea los efectosnegativosde las diversassituacionesde

riesgo social; pudiéndose consideran por tanto, como una condición evolutiva

compensadora.Por el contrario, la deficienciaresultantede una inadecuadasoluciónde las

tareas críticas aumentala vulnerabilidaddel niño, pudiéndoseconsideranpor tanto, como

una condición de riesgo” (Díaz-Aguado, 1996, Vol 1, p.33). Es decir, este enfoque va más

allá de la simpleenumeraciónde los factoresanalizandotambiénlos mecanismosy procesos

protectoresque son fundamentalesparala prevención.En estesentidose haencontradoque

los procesosque desarrollanla competenciasocioemocionalevaluadaatravésde la capacidad

pararesolverproblemassociales,la adopciónde perspectivaso capacidadde ponerseen el

lugar del nno, el establecimientode relactonessocialesgratiflcantescon sus paresy la

ausenciade sesgosde atribución hostil, tambiénse conviertenen variables protectorasal

favorecerla adaptaciónsocioemocional.

Centrándonosmás concretamenteen la adolescencia,un marco conceptualpara

comprendersuadaptación(o faltade ella) esanalizarsu líneaevolutivacomoresultadode la

interacciónentrelo que el adolescentelleva en esteperíodo(trayectoriaevolutivaindividual)

y la naturalezade los cambiosy recursosdisponiblesduranteel mismo. La trayectoria

evolutiva hace referenciaa los patronesde crecimiento o desarrollo,al camino que una

personaha recorridoy que probablementerecorreráen el futuro, implicando algúnsentidode

dirección(positivao negativa,maduracióno regresión,saludo enfermedad),que lógicamente
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influirá en eldesarrollode la capacidadadaptativa,evaluadatanto porel bienestarpsicológico

como por el éxito adaptativo (Kohlberg et al., 1972). Esto requiere identificar: 1) Las

característicasindividualesy capacidadesquepodríanserconsideradascomo puntosfuerteso

débiles; 2) Los recursossocialesdisponiblesantesy durantela transición; 3) Los cambios

específicos(y demandas)que seproducendurantelas transiciones,unidoa las capacidadesy

respuestasde afrontamientonecesariaspara la adaptacióny 4) La interacción entre los

cambiosy los recursosquepuedenconduciradeterminadosresultados.

Paradesarrollarmejor los elementosanterioresvamos a agruparlosen dos grandes

bloques: 1) Condicionesindividualesque incluyen: género, factorespsicológicoscomo la

autoestima,los sentimientosde control y autoeficacia,modelosinternosbásicos,competencia

socioemocional,y procesamientode la información social y 2) Condicionessocialesque

incluyen: contexto familiar, contexto escolar, cambios o modificaciones en el entorno,

sociedaden generaly mediosde comunícacion.

9.1.1 CondicionesIndividuales

9.1.1.1 Género

Una importantediferenciaen géneroes que el diagnóstico de desórdenesde

conductaestresvecesmásprobableparalos chicosqueparalas chicas(Graham,1979)y

los niños que manifiestan estos problemasen la niñez media (etapa de educación

primaria) puedenconvertirse en adolescentesdelincuentesy adultos antisociales.En

general,la mayoríade problemasde psicopatologiadurantela adolescenciatienenuna

incidenciamásalta entrelos chicos que entrechicas,mientrasque en la adolescencia

media casi todas estas ratios parecen invertirse excepto para los desórdenesde

personalidady esquizofrenia(Werner & Smith, 1982). Algunosautorespostulancomo

posible explicación a este fenómenoque los chicos son más vulnerablesa un amplio

rango de riesgos físicos, y que probablementeexista un paralelo biológicamente

determinadode mayor susceptibilidada riesgospsicológicos,quizámediadoen partepor

la mayor incidencia de problemasneuroevolutivosen los chicos (Brothwood,Wolke,

Gamsu,Benson& Cooper,1986).
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Por otra parte, otros investigadoreshan encontradoque los chicos tienen más

problemasque las chicasde desarrollardisturbiosemocionalesy conductuales.cuando

estánexpuestosa marcadadiscordiafamiliar y la diferenciaseacentúaen la medidaque

la discordiales implica directamente.Así, Hetherington,Cox y Cox (1982)encontraron

que eramásprobableque los padressepelearanen frentede los chicosquede las chicas;

cuandouna familia se rompe es más probableque los hijos quedena cargo de una

institución para su cuidado que las hijas, aumentandode esta forma el riesgo de

desarrollaralguna patología; tambiénes más frecuenteque los chicos reaccionencon

conductadisruptivay de másoposiciónquelas chicas(Maccoby& Jacklin, 1974, 1980)y

finalmente, los datos del estudiode Dunn y Kendrick (1982) sugierenque las madres

eranmáspunitivascon los hijos quecon las hijasy lo erandurantemástiempo, respuesta

que probablementeaumentabalaconductanegativa.

De los datosanteriorespareceinferirseque hay unaciertaprotecciónofrecidapor

sermujer, perono debemosolvidar quetanto las variablesde riesgocomoprotectorasno

constituyen absolutos que son independientesde la valoración de la personay del

procesamientode las experiencias,es decir, son un complejo de interaccionesque se

influyenmutuamentey aún hacefalta másinvestigaciónal respecto.

9.1.1.2 FactoresPsicológicos

• ModelosInternos BásicosyÁutoestima

Hay un gran cuerpode literatura que respaldala importanciadel conceptoy los

sentimientosacercade uno mismo,del ambientesocialy de la habilidadparaenfrentarlos

cambiosvitales y controlar lo que a uno le suceda,Estosconceptosy sentimientosson

tanto cognitivos como afectivos y se han utilizado diferentes términos para hacer

referenciaa ellos. Porejemplo,autoestima(Harter, 1983); autoeficacia(Bandura,1977);

modelosinternos de relaciones(Bowlby 1969/1982;Bretherton, 1985); autoconcepto

(Epstein, 1980); y expresadoen sentido negativo, indefensiónaprendida(Seligman,

1975).

Los estudios realizadosen este sentido indican que las primeras relaciones

afectivas que el niño establececon las personasmás significativas ejercenuna gran
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influencia en la constmcciónde los modelosrepresentacionalesque incluyen lo que se

puedeesperarde los demásy de sí mismo,constituyéndoseen los modelosbásicoscon

los queserelacionarácon los otros y consigomismo,ejerciendounagraninfluenciaen su

comportamiento.

No seconocenresultadosa largoplazode investigacionessobrelos efectosde un

apegoseguroen los primerosaños,pero los estudiosdisponiblesde datosprospectivosa

cortoplazo(Bretherton, 1985)desdeel recuerdoretrospectivode los adultos(Main et al.,

1985; Ricks, 1985) y desdeestudiosintergeneracionalescon poblacionesde alto riesgo

(Rutter, 1989) sugierenque la experienciatempranade un apegoseguroaumentala

probabilidadde que el pequeñocrezcacon sentimientosde autoestimay autoeficacia.

Además,las relacionesarmoniosasy segurasde los padreso personassignificativascon

el niño le permiten crearunasexpectativaspositivasde los demásy de sí mismo.

situaciónque favoreceel acercarseal mundocon seguridady confianza,hacerfrentea los

problemaso dificultadescon eficaciay solicitar ayudade los demáso proporcionársela

(Bowlby, 1982; Crittenden,1992),aportandoun gradodeproteccióncontralos ambientes

de riesgoque le puedensurgirposteriormenteen la vida.

Pero no todos los niños recibenlos cuidadosy el afecto que necesitan,situación

que les lleva a desconfiarde los adultos y de las personasen general,desarrollando

entoncesunavisión negativadel mundoy aprendiendoa responderanteél conconductas

agresivas o de retraimiento, que lógicamenteafectaráel normal desarrollo de su

competenciasocioemocional,conduciéndolea una espiral escalonadaen la que sus

dificultadesemocionalesy conductualessevan acrecentandoa medidaque sedesarrolla,

pudiendoconvertirseen un adolescentede riesgo y en un adulto con gravesproblemasde

adaptacion.

Afortunadamenteel autoconceptoy la autoestimano son entidadesestáticas

sino que se van modificandode acuerdocon la naturalezade las experienciasque la

personase encuentrea lo largo de su ciclo vital. Por lo tanto, “para favorecer el

desarrollo de modelosinternospositivosesprecisoproporcionaral niño experienciasde

interacción con adultos que le ayudena aprender: 1) a confiar en sí mismoy en los

demás;2) a predecir, interpretar, y expresar lo quesucede;3) así comoa estructurarde
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forma consistentesu comportamientoen relación al comportamientode los demás”

(Díaz-Aguado,1996,Vol. 1, p.1V9.

• Sentimientosde Control y A utoeficacia

Los sentimientosde control y autoeficaciaconstituyenuno de los elementos

claves en el bienestar psicológico de los seres humanos, pues además de ser

consideradoscomo unade las competenciasbásicasque se debenadquirir en los primeros

años (siguiendo los planteamientosde la psicopatologíaevolutiva analizadosen el

capitulo 1), son imprescindiblesdurantetoda la vida al permitirnos orientar y guiar

nuestraconductaen función de los objetivos que previamentenos hallamos trazado,

aportandola motivación intrínsecanecesariaparaser persistentesen el logro de tales

objetivos. Si esto se ha conseguido,será más evidenteen la adolescencia, momento

crucial en el que el chico y la chica sentirán que puedencontrolar su vida, sus

sentimientos,sus emocionesy que son capacesde trazarun proyectovital y llevarlo a

cabo, haciendo frente a las dificultadescon actitud seguray eficaz. Por el contrario,

cuandono seha lo2radodesarrollarun adecuadosentimientode controly autoeficacia.el

adolescentepuedepresentarconductasde ries2o (consumode drogas,alcohol, tabaco,

conduccióntemeraria,embarazosno deseados,fugas,etc.) quepuedencumplir funciones

psicológicasimportantescomo establecerla autonomíade los padres,asumirun estatus

de adulto, ser reconocido y aceptadopor el grupo de iguales,manejar la ansiedad,

reafirmar que es dueño de su propio destino, etc. Es decir, un adolescentecon un

adecuadosentimientode control y autoeficacia: a) Desarrollarásu capacidadde

‘. m 3

autonomía;b) Despertarásu curiosidad;y ienurádeseode aprenderpor si mismo; d)
Enfrentarálas dificultadesconseguridady eficaciay c) Disfrutarácon sus logros (Harter,

1978). Por su parteun adolescenteque no ha desarrolladoun adecuadosentimientode

control y autoeficacia:a) No desarrollarásu autonomía;b) Tendrápocatoleranciaa la

incertidumbre;e) Responderáante las dificultadescon ansiedady de forma ineficaz; d)

Anticiparáresultadosnegativos;e) Careceráde pautasadecuadasparacontrolarsupropia

conducta;O Dependerámuchode la aprobaciónde los demás(Harter, 1978; Cichetti y

Beeghly,1987; Abery Alíen, 1989).

Porotraparte,sehaencontradoque el cumplimientode tareasdeunaclaseo de

otra es unavariableprotectoraya quepuedeconduciradesarrollarunaaltaautoestima
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y sentimientosde autoeficacia.Tradicionalmentese ha afirmado que la motivación de

eficacia parece estar en estrecharelación con la calidad de las interaccionesque se

establecenen el marcoescolar(Harter y Zigler, 1974). En estesentido Quinton et al.,

(1984)hanestudiadolos beneficiosde las experienciaspositivasde la escuelay sugieren

que las “tareas” deben interpretarsemuy ampliamente,teniendo en cuenta que los

beneficios se puedenderivar de un amplio rango de “talentos” o “habilidades” que

incluyen: éxito social,asumirposicionesde responsabilidad(delegadodel curso,capitán

del equipo)y éxito en temasno académicoscomo el deporteo la músicaal igual que el

tradicional rendimiento académico.Otras investigacioneshan encontrado lo mismo

(Rutteret al., 1979; Werner& Smith, 1982).

• CompetenciaSocioemocionalyGrupo dePares

Tal como planteábamosal abordarel desarrollosocial,el serhumanocreceen el

senode diferentesgrupossocialesen los quepoco apoco va aprendiendolas habilidades

necesariaspararelacionarsecon los demásy consigo mismo.El primero de esosgrupos

esla familia en cuyo interior se adquierela seguridado inseguridadbásicaque permitirá

al niño, y posteriormenteal adulto, confiar en los demásy a suvezsentirseuna persona

dignadeconfianza.A medidaquecrece,esepapelfundamentalpasaa ejercerloel grupo

de iguales que se convierteen el entorno ideal parael aprendizajede nuevasy más

sofisticadasestrategiasde interacciónsocial,indispensablesparadesempeñarel papel

de adulto de una maneraeficaz. Es precisamentela adolescenciael momentoevolutivo

dondemás sehaceevidentela necesidadde pertenecery ser aceptadopor un grupo de

pares, siendo entoncesfundamental desplegartoda la competenciasocioemocional

adquiridaen susrelacionesen su etapaescolar,puesrecordemosque la aceptaciónsocial

de los compañerosdurantela educaciónprimaria predice la adaptaciónque tendránlos

chicos y chicas en la adolescencia(Morrison y Masten, 1991). De esta forma, la

competenciasocioemocionalentendidaen sentido amplio como la capacidadpara

relacionarsecon los otros de una forma sensible, positiva, cooperativay armoniosa

(Pastor,1981; Rubin, 1981; Main y Weston,1981) proyectandoun impactopositivo y

eficazsobrelos otros,dadala reciprocidadque caracterizalas relacionescon los iguales,

puede convertirse en una condición protectorasi efectivamenteel adolescenteha

desarrolladoen el cursode suvida un nivel adecuadode dichacompetenciaen cuyo caso

será aceptadoy popular entre los demás, presentandovarias de las siguientes
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características: elevada autoestima, poseen un concepto positivo de sí mismos, son

sociables,gozande buenareputación,sonalegres,comunicativos,activos,cooperadores,

sepreocupanpor los demás,muestranempatíahacialos demás,sontranquilosy serenos,

entreotras(Gifford y Dean,1990; Miller, 1991; Wise,Bundy y Wise, 1991).

Si por el contrario, el adolescenteha visto obstaculizadosu aprendizajede la

competenciasocioemocional,estasituaciónseconvertiráen una condición de riesgoal

limitar las vivenciasy experienciaspositivasquesederivande lagratainteraccióncon los

igualesy al aumentarla probabilidadde unirse a gruposdesviadosen los que intenta

encontrar la aceptación que tanto necesitay llenar a su vez los sentimientosde

pertenencia,dando como resultado el rechazopor parte de los compañeros.En el

rechazopareceexistir un procesode influenciarecíprocaque seconvierteen la basede la

espiral escalonadaque explica el alto valor predictivo de esteíndice sociométricoen

relación con problemasde adaptaciónen la vida adulta como son: el suicidio (Stengle,

1971); la delincuencia (Roff y Wirt, 1984) o problemasque requieren asistencia

psiquiátrica(Cowenet al., 1973; Roff y Wirt, 1984).Un adolescenterechazadopor sus

compañerospuedepresentarvarias de las siguientescaracterísticas:falta de habilidad

paraexpresaraceptaciónhacialos demás; tendenciaaexpresarrechazo;incapacidadpara

establecerrelacionessimétricasde colaboración;dificultad paraafrontaraltosnivelesde

incertidumbre;problemasde relacióncon figurasde autoridad;desmesuradanecesidadde

llamar la atenciónsobresí mismo, incapacidadparaadaptarsea las situacionesgrupales,

entreotras.

• Procesamientode la Información

En el desarrollode estecapítulosobrelas condicionesde riesgoy protectorasen la

adolescencia,hemosenfatizadoen la importanciade ir másallá de la enumeraciónde la

variable como tal (baja autoestima,problemasfamiliares, etc.) profundizandoen los

mecanismosy los procesosque convergenen la interacciónindividuo-variablede riesgo,

para finalmentedar comoresultadouna conductade riesgo o una conductaadaptadaa

pesarde las dificultades.Paraavanzaren estadirecciónun enfoquemuy esclarecedory

actual paraanalizarla conductaagresivaen niños y adolescenteses el desarrolladopor

KennethDodge(1980, 1985, 1986) sobreun Modelo de RespuestaSocial Adecuada,

tomandocomobaseel procesamientode la información social.Talcomoplanteábamos
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en el capitulo 1, dicho modelo planteauna secuenciade cinco pasoscognitivosque son

necesariosperono suficientesparaque unapersonaactúede formaeficazantediferentes

situacionesy estímulossociales.Son los siguientes: 1) Codificación de la información

social relevante;2) Interpretaciónde esainformación; 3) Generacióndevariasrespuestas;

4) Evaluaciónde las consecuenciaspotencialesdecadaunade las solucionesgeneradasy

5)Actuación,queincluye la eleccióny aplicaciónde la soluciónelegida.

En diferentesinvestigacionesllevadasa cabo con esteenfoque (Dodge, 1980;

DodgeyNewman,1981;Richardy Dodge,1982; Dodgey Frame,1982) encontraronque

los sujetos a2rCSiVOS tienen problemasen todo el proceso porque recogenmenos

información,la interpretande formasesgadaatribuyendointencioneshostilesa los otros,

generanmenossolucionesy ademássonmás agresivasque prosocialeso cooperativas;

evalúan positivamente dichas soluciones porque esperan más recompensaspor

comportarseagresivamenteque prosocialmente,y finalmente carecende muchasde las

habilidadestanto académicascomosocialesimprescindiblesparaalcanzarlo quedesean

por mediospacíficosy cooperativos,puesla mayoríatienenpobreshábitosde estudio,

dificultadesparahaceramigosy dificultadesen las situacionesrutinariasde interacción

social con sus compañeros(Asher, Renshaw y Geraci, 1980; Dishion, Loeber,

Stouthamer,Loebery Patterson,1984).

Siguiendoesteenfoque centradoen el procesamientode la información, otro

planteamientointeresanteesel desarrolladopor Huesmann(1987)cuyo postuladobásico

esque la conductasocialestácontroladapor unosprogramaso “guionescognitivos”

que se aprendendurantelos primerosañosde desarrollo,sealmacenanen la memoriay

posteriormentese utilizan como una guía para el comportamientoy la solución de

problemassociales.Este guión es el que indica qué eventossucederánen el medio

ambiente, cómo comportarseen respuestaa dichos eventos y qué resultados o

consecuenciasse derivaránde esasconductas.Concretamenteplanteanque hay cuatro

formasque permitenmantenerla conductaagresivaaunquelas consecuenciasque se

derivenseanobjetivamentenegativas:a) Evaluaciónfalsade los resultados;b) Falta de

habilidadparagenerarguionesalternativos;e) Alteracióndel esquemade evaluaciónpara

hacerla agresiónmás positivay d) Organizacióndel medio ambientepara lograr mayor

aceptaciónde las conductasagresivas.
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Se ha encontrado que estos déficits o problemas en el procesamientode

información permitenpredecir la conductaen situacionesreales, siendo especialmente

significativos los errores en la interpretación de la información y en la anticipación de

sus posiblesconsecuencias(Dodge, 1985),situacionesque podríanexplicarel rechazo

que experimentanmuchos preadolescentesy adolescentestanto agresivos como no

aGresivosal no tener en cuentalas consecuenciasde sus conductas(Rubin y Krasnor,

1986). También, al comparar la anticipación de consecuenciasante situaciones

hipotéticasentreadolescentesrechazadosy aceptados,se ha encontradoque los primeros

anticipanconsecuenciasmáspositivasde las estrategiasagresivaso antisocialesy esperan

resultadosmásnegativosde las estrategiasprosociales(Asarnowy Callan, 1985; Perry,

Perryy Rasmussen,1986; Crick y Ladd, 1990). Otros estudiosen estadirecciónsugieren

que los adolescentesrechazadospresentanlas siguientescaracterísticas:a) Escasas

expectativasde autoeficacia(Wheelery Ladd, 1982); b) Desconfianzaparaalcanzarsus

objetivos (Ladd y Asher, 1985); y c) Desconexiónentreobjetivos y estrategias(Selmany

Demorest,1984).

Los problemasen el procesamientode la informaciónmencionadosanteriormente

tienen mucharelación con los sesgoscognitivos que presentanpersonasadultascon

perturbacionesemocionalesdetectadosen cl áreaclínica a partir de una serie de

cognicioneso distorsionescognitivas que afectanla conductadel individuo al determinar

en gran medidasu formade estructurarel mundo.Entreellascabedestacar(Beck, 1976;

McKayet al, 1981):

• InferenciaArbitraria: Procesode adelantarunadeterminadaconclusiónen ausenciade la

evidenciaquela apoyeo cuandola evidenciaescontrariaa laconclusión.

• Centracióno visión de tánel: Tambiénllamada“abstracciónselectiva”,hacereferenciaal

hechode centrarseen un detalleextraídofuerade sucontextoel cualexageray distorsiona

al ignorarotras característicasmás relevantesde la situacióny al no visualizar todo el

espectro de elementos que lo matizan o compensan,conceptualizandotodas sus

experienciasenbaseaesefragmento.
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• PensamientoAbsolutistay dicotómico:Se manifiestaen la tendenciaa clasificartodaslas

experienciassegúnuna o dos categoríasopuestas;es decir, perciben la realidad en

términosde “blancoo negro”, “todo o nada”,sin aceptarpuntosintermedios.

• GeneralizaciónExcesivao sobregeneralización:Procesode elaboraruna reglagenerala

partir de uno o varios hechosaislados,aplicando de forma equivocadalos términos

“todos”, “nunca”, “siempre”, etc., al referirsQ a principios que deberíanformularseen

términosparciales“algunos”“de vezen cuando”,“a veces”,etc.

• Sesgosde Atribución Hostil: Tendenciaa interpretar la conductade los demáscomo

dirigida negativamentey de formaintencionalhaciasí mismoo haciael propiogrupo.

• Maximización y minimizacton: Reflejados en los errores cometidos al evaluar la

significación o magnitud de un evento, conduciéndoles al fatalismo, percepción de falta

total de control sobrelos acontecimientosvitales(maximizacióndel hechoen sí) y/o a la

indefensión,pasividady desánimo(al minimizarsus potencialidadesy recursos).

• Confusiónde las emocionescon la realidad: Hacereferenciaa la creenciade que todo lo

quesesientecomoverdadero,efectivamentelo es.

Como mencionábamosenpárrafosanteriores,estascognicionesafectanla forma

de estructurarel mundoy por ejemplo la creenciaen un mundojusto permite a los

observadoresdevaluarinocentesy ayudaa la gentea sentirsesegura,puestoque en un

mundojusto ellosno seránvíctimasdel azaro del sufrimiento impredecible.Tambiénse

han encontradoestetipo de perturbacionesen las formas másseverasde fanatismoe

intoleranciaentre jóvenesy adultos(Adorno et al., 1950; Allport, 1954; Glock et al.,

1975), conductasalimentadascon frecuenciapor “ideologías” que contribuyen a la

exclusión de los otros del universo moral, cumpliendo importantes funciones

psicológicas:puedeguiar a la genteque se sienteindefensa,perdiday sola paraque se

junten con otras en una causa común (nosotros), también puede identificar a los

“enemigos” (los otros) que supuestamente interfieren ya sea por sus acciones o

simplemente por su existencia con el cumplimiento de la ideología y con el mejoramiento

de la nación o de la humanidad. Quienes tienen esta visión del mundo que en sociología

sedenomina “percepciónetnocéntrica-exocéntricade la realidad” ‘creen que todo “lo
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nuestro” y que todos “los nuestros” son buenos por definición. Lo cual supone

necesariamenteque, ajuicio de ellos, todo lo ajenoy d¼renteseapor definición, malo”

(Martín Serrano,1998,p.l2-l3).

En la prevencióny superaciónde talessesgoscognitivos jueganun papel muy

importantela exposiciónde los niños amásRente,situaciónasociadaconmenosansiedad

antelos extraños(Shaffer, 1979); tambiénla experienciay educaciónde los niños en su

interaccióncon sus padres,con otros adultosy posteriormentecon sus pares,afectasu

evaluaciónde las personasy suorientaciónhaciael serhumanoen general.Un patrónde

cuidadodel pequeñoque enfaticeel calor,el afectoy que lo guíe haciael servicioa los

demás,en contrastecon el control autoritario centradoen el funcionamientoy logro

individual, esunavariableprotectora,puescontribuye a la orientaciónprosocialy al

desarrollode la empatia(Staub,1979; 1986). En contraste,la frialdad de los padres,la

hostilidad,el rechazo,el control autoritarioy especialmenteel control punitivo (como el

castigofisico), contribuyena la agresión(Eron, 1982; Parke & Slaby, 1983; Huesmann,

Eron, Lefkowitz & Walder, 1984),constituyéndosepor tanto en unavariable de riesgo.

En general,tanto en la niñezcomo en la adolescenciatodaslas accionesencaminadasal

desarrolloy fortalecimientode la toleranciahacia uno mismo y hacia los demás,se

considerancondicionesprotectoraspor cuanto ésta “además de ser un importante

objetivoeducativoen sí mismo> esuna condiciónnecesariapara el bienestarpsicológico

y parala adaptaciónsocial” (Diaz-Aguado,1996,Vol. 1, p.39).

9.1.2 Condiciones Sociales

El contexto social también ejerce una marcada influencia en el desarrollo del ser

humano, produciendo resultados específicos en una persona dependiendo de las

características individuales y de los rasgos de ese ambiente sociocultural. Generalmente,

los cambiosa estenivel producendificultadespara el individuo que requierenalguna

habilidadde afrontamiento;por ejemplo, las transicionesescolaresno sondifíciles para

algunosy paraotros sonverdaderamentetraumáticas;el cambiode la escuelaprimaria al

instituto de secundariasueleserdifícil parala mayoría,aunquelo esmásparalas chicas

que paralos chicos,y el divorcio de los padreses otro cambioen el contextosocialque

suelesercon frecuenciadificil parala gentejoven, aunqueen determinadoscasosaporta

unaoportunidadde maduración.
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Hayunaseriede circunstanciassocialesquehansido consideradaspordiferentes

autores como indicadoresde riesgo, reconociendoque dada la complejidad de la

conducta humana, no se puede hablar desde una perspectivaunicausal sino de

constelacioneso acumulaciónde factoresque finalmenteproducencomoconsecuenciala

conductaindeseada.De esta forma Garmezy(1985) identifica como condicionesde

riesgoqueinfluyen en laconductadesviadade los adolescentesy jóveneslas continuas

peleasentre la parcja al interior de la familia, bajo estatussocial y pobreza,tamaño

grandede la familia, patrón de criminalidad en los padres,desórdenespsiquiátricosde

algúnmiembrode la familia (particularmentede la madre)y cuidadodel niño a cargode

institucionessociales.Por suparte,otros autores(Aranay Carrasco,1980; Segura,1985)

destacanla importanciadel ambientefamiliar, el nivel socioeconómicoy el nivel

cultural.Otraclasificaciónque seproponede dichascondicionesde riesgoes: causasde

origen biológico (debido a factores innatos o hereditarios); causas de origen

psicoeducativo(alteracionesde los procesosinternos y de enseñanza-aprendizajedel

individuo) y causasde origen sociológico (nivel económico,cultural, etc.) (González,

1995 a). Vamosadesarrollaralgunosde ellos.

• ContextoFamiliar:

Sedebereconocerque la familia esunaconstantehistóricade la humanidad,pues

de una forma o de otra, siempreha existido. Su carenciaproduceel fenómenode la

anomiacuyas consecuenciassoncadavezmásnegativas,considerandoque la familia es

un grupo que le confiere al niño y a la niña su primera identidadpersonaly social, la

autoevaluación,la autoestima,y en generalel marcode referencianormativo.Basándonos

en los planteamientosde Bowlby (1982)recordemosla trascendenciaquetieneparael ser

humanoel desarrollode modeloscoherentesy de vínculosemocionalestempranos,pues

de ellos dependerála seguridado confianzabásicaque estimularáo reducirá la capacidad

del pequeñopara ir afrontandoacontecimientosfrustranteso las dificultadesque se le

presenten en su desarrollo.

De lo expuestoanteriormentese deduceel poder potencialque tiene la familia

para convertirseen un elementoclave, favorecedordel crecimientoy desarrollointegral

del niño y del adolescentey por tanto actuar como una variableprotectora,o por el
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contrario, convertirse en una variable de riesgo al obstaculizar dicho desarrollo y en este

sentido la discordiaen la familia ha sido identificadacomo un factor de vulnerabilidada

la vez que unabuenarelaciónpadres-hijoseconsideraunacondiciónprotectora;también

seafirma que “los de’ficitsafectivosy los erroreseducativosson tantomásgravescuanto

másgrave es la falta de cariño y cuanto máspronto se man~fieste (...) La disciplina

maternay paterna equilibrada o su ausencia, la afectividadserena o la privación

afectiva, la coherenciafamiliar, la hostilidad o la indfferencia, la ausenciade unidad

familiar (...), se asocian regularmentecon un pronóstico sombrío o prometedor”

(González,1987,p.8O).

La diversidadde consecuenciasque ocasionala familia en sus miembrosmás

jóvenestambiénfue reportadapor Wernery Smith (1982)encontrandoque mientrasla

ausenciapermanentedel padrey la madre por trabajo estabarelacionadacon carácter

fuerteentrelas chicasde alto riesgo,esasmismascondicionesfuerondestructivasparalos

chicos.PorsupartePatterson(1982)afirma queparalos preadolescenteslas prácticasde

crianza de los padresjuegan un importantepapel en la determinacióntanto de las

conductasprosocialescomo desviadas de los chicos; y Wilson (1980)encontróque la

estrictasupervisiónde los padresy la regulaciónde la actividadfuera de casadel grupo

de pares de los hijos, reduce el riesgo de conductasdelictivas en niños criados en

ambientesde alto riesgoy en estesentidoPattersony Stouthamer-Loeber(1984)sugieren

quequizáun entornourbanoesde másriesgo.

Lo cierto es que la ausenciade límites por parte de la familia es un

denominador comúnen las situacionesde inadaptaciónsocial, independientementede

la clasesocialde pertenencia,puesen los grupossocialesmásdeprivadosestaausenciade

límitesseproduce,en muchasocasiones,por la falta de la presenciafísicade los padresy

en grupos o clasessocialesmás acomodadasporqueprevalecedemasiadolo que se

denomina“familia negociadora”.Concretamente,en el caso de niños y adolescentescon

gravesproblemasde adaptaciónsocioemocionalseha encontradoque “el denominador

comz~nde todos estosniños o jóvenes,yposiblementela causade susdesajustesson las

relaciones insatisfactorias que han mantenido con susfamilias y con su entorno

inmediato.Muchosde estosniños o jóvenes,entreotrosacontecimientostraumáticos,son

o han sido victimas de abandonos,separacionesparentales,violacioneg malostratos,
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utilizadosparafinesde lucro y aprovechamientode los adultos” (Panchón y De Armas,

1996,p.249).

En síntesis,hay un amplio consensoentrediferentesautoresen destacaruna serie

de elementoscaracterísticosde estosambientesfamiliares(Olweus, 1980;McCord, J.,

1983; Parke & Slaby, 1983; Patterson,1986; McCord, 1986; González,1989; Monge,

1992):

• Frialdada ectiva(pocasdemostracionesde afecto,trato frío e indiferente).

• Desorganizaciónfamiliar (malostratos, rechazo,mal ambiente,conflictos en la pareja,

huidasdel hogar).

• Métodosde disciplina asistemáticoso inconsistentes(falta de autoridad,paternalismo,

autoritarismo en exceso, permisividad hacialas conductasagresivas,incoherencia“intra-

agente, es decir, los padres o responsables no tratan siempre los hechos punibles de la

misma forma y/o no siguenuna misma línea de amenazasy castigosy tambiénseda la

incoherencia“inter-agente”,esdecir,los diferentesagentessocializadores,al igual quelos

padres,no respondende formasemejantea las mismasviolacionesde las normas).

• Problemasgravesde desestructuraciónfamiliar (abandonodel hogarporpartede uno de

los progenitores, creación de nuevas parejas, separaciones, etc.).

• Problemasgravestransitorios (alcoholismo,prisión,drogadicción).

• Otros problemas derivados de causas osicolisicas (muerte, enfermedades nerviosas,

inestabilidad psíquica, hospitalizaciones frecuentes).

• Familias numerosas(gran número de hijos, hacinamiento, problemas de vivienda ya que

cuandohay demasiadaspersonaspara vivir en poco espacio(seanfamiliareso no) estos

generafalta de intimidad y haceque las relacionesse deterioreny en algunasocasiones

llegan a ser patológicas).
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• Rechazoy malostratos a los hijos por parte de los padres durante la infancia.

• Carencias en la preparación académica o dificultades intelectuales en algunos

progenitoresque traencomo consecuenciauna situación económicamuy deteriorada,

conflictos laborales,paro y tambiénsueledarseuna despreocupaciónpor la educaciónde

los hijos o la no valoraciónde la escuela.

Además,la carenciade familia (porqueno se poseao porqueéstano cumplacon

sus funciones) y el abandonoprogresivo y social que ello supone,puede producir

consecuenciasnefastasparael futuro de los niñosy adolescentes,entrelas quecabecitar:

• Egocentrismono superado.

• Comportamientosagresivosque se puedencanalizaren dos sentidos: introyectándola

(inadaptación psíquica) o proyectándola (reacciones violentas contra el medio).

• Retrasoen el desarrollo.

• Aumento de reacciones depresivas.

• Dificultadespara la interacción y el contacto humano.

• Baja autoestima.

• ContextoEscolar

La escuelacomo otra institución social, cumple un gran papel a travésde la

escolarización,o proceso formal mediante el cual se educan y forman las nuevas

generacionesdentrode las pautasculturalesy las normassocialesconsideradasdeseables

y aceptablesal interior de una determinadasociedad.Cuandoesteprocesosocializador

discurrepor los cauces“normales”,esdecircuandoel ambienteescolarespositivoy de

calidadseconvierteen unacondiciónprotectora;porel contrario,un ambienteescolar

negativo y de bajacalidad(inadecuadapreparaciónde los profesores,inestabilidaddel

equipo docente,pocamotivación haciasu trabajo, falta de claridad respectoa su línea

educativa,relacionessocialestensaso pocofluidas entrealumnosy profesores,profesores

y padreso profesoresy profesores,etc.) puedeinfluir en la dificultad o incapacidadde

adaptaciónde los chicos y las chicas, en el absentismoescolar, en la poca o nula
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integraciónsocial en su entorno más cercano, en el contacto con las familias, etc.,

convirtiéndoseenuna gravecondiciónde riesgo.

En estesentidose haencontradoque los niños y adolescentesconproblemasde

adaptación social rechazanla escuelay los valoresqueella representa,porqueson muy

diferenteso algunasvecesopuestosa los que encuentranen su grupode pertenencia,sin

quehalla relacióno cercaníaentrelo que ofertala escuelay lo que viven cotidianamente

en su hogar(González,1992). Por lo tanto, es frecuenteque estasituaciónseuna a las

condicionesfamiliares descritasanteriormenteproduciendo,entre otros resultados,el

fracasoescoiaral que suelenrespondercon absentismo,hacernovillos, fugas,etc.,en un

intento de huir de una fuenteconstantede frustracióny de insatisfacción,privándoseen

consecuenciade disfrutarde diferentesexperienciasque puedenserprotectoras.Por ello

laescueladebeenfatizaraún mássufunción integradoray de atencióna la diversidad

mediante intervencionespsico-socioeducativasque perniitan atender y afrontar las

diferentessituacionesde riesgo, que sí bien no tienensuorigen en la escuela,esen ella

dondese manifiestanlas consecuenciasy dondese puedellevar a cabo una adecuada

tarea de detección y de prevención, siendo imprescindible plantear una actuación

global y coordinada con los diferentes serviciossocialesy comunítarios que atiendan y

promuevan el desarrollo armónicoe integral de todos los chicos y chicas desdeuna

perspectivaecológica-contextual.

Estasactuacionesson muy importantestanto paralos adolescentesdenominados

“de riesgo” comoparatodos los chicosy chicasen general,teniendoen cuentaque en la

tempranaadolescenciay coincidiendocon el pasodel coleRiode primariaal instituto se

suelenproducir cambios(Schulenberg,Asp, & Petersen,1984). Esta transicióna un

medio escolarmáscomplejo modifica los recursosde afrontamientoo manejodel estrés

de los jóvenes, conduciéndolesa grados más bajos en su rendimiento escolar y

disminuyendosupercepciónde control (Blyth, Simmons,& Carlton-Ford,1983); además

se afirma que las transiciones escolares “demasiado pronto” a la escuela secundaria son

peoresque las transicionestardías(Petersen& Ebata,1986).Tambiénsehareportadoque

el númeroy momentode los cambiosescolaresdurantela tempranaadolescenciainfluyen

en los resultadosen salud mental. Finalmente, se ha encontradoque cuando en un

instituto están presentes cohortes de másedad,seproduceun incrementoen la cantidad
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de violencia, uso de drogas, alcohol y conducta sexual, así como decremento en la

autoestimaentrelos adolescentesmásjóvenes(Blyth, Hill & Smith, 1981).

• Cambioso ModificacionesenelEntorno

Las condicionesmedioambientalesconcretasy determinadoscambiosvitales

específicospuedenser interpretadoscomoorigen de estrés,riesgoo debilidad,o como

fuente de oportunidadesdependiendode las característicasindividuales y de las

condicionesecológicasprevias, pues los estudiosmuestranque el momento de los

cambiosnormativos, al igual que la vivencia de múltiples cambiossimultáneamente,

puedeafectarlos resultadosevolutivosenunadirecciónu otra(Simmons& Blyth, 1987).

Algunos elementosdel contexto (ejemplo, las relacionesafectivas, una adecuada

alimentación,un entornoseguroy protegido,etc.) son crucialesdurantela infancia y la

niñez en la organización de las capacidadescognitivas, afectivas, motivacionalesy

conductualesparaadaptarseal entornosocial.Sin embargo,a medidaqueel niño crecey

seaproximaa la adolescencia,esacapacidadindividual y las tendenciasseconviertenen

másimportantesen la “selección” de otros contextosy experiencias(grupo de amigos,

compañerosde clase, parejaafectiva, grupos deportivos,etc.) que puedenteneruna

mayorinfluenciaen sudesarrollo.

Se afirma que particularmentedurante la adolescencia,las características

individualesy las capacidadesjueganun importantepapelen la trayectoriague siga el

desarrollo(Lerner, 1982). Siguiendoesterazonamiento,es muy importantedestacarque

más allá de los factoresque puedenincidir en un determinadoperiodo evolutivo, la

adolescenciapresentarasgosespecialesque puedenhacerlamásdifícil, en estesentido

caberecordarqueesun períodoentrela niñezy la adultez,dos momentosde reconocido

y “legitimado” estatusy los adolescentesno son ninguno,por lo tanto intentanmoverse

de uno al otro, pudiendo producirse dos situaciones: una “transición dentro”

caracterizadaporel cambiodesdeunmundorelativamenteseguro(el infantil) aotro en el

cual las demandasse incrementan,al mismotiempo que las habilidadesparahacerfrente

a esasnuevasdemandasapenascomienzana serdesarrolladas;y una “transición fuera”

que implica reducciónde oportunidades,segúnel adolescentesemuevadentro de los

papelesadultosde trabajo y familia, teniendoen cuentaque deberátomardecisionesque
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tendránimplicacionesmuy importantesy trascendentalespara su camino por la vida

(Petersen,1987).

Estos cambios, transiciones y eventos vitales pueden considerarsecomo

condicionespotencialesde riesgoque contribuiríana la desadaptacióno puedenofrecer

desafíosy convertirseen oportunidadesparael crecimiento(Garbarino,1985).Tenerun

nuevo grupo de paresy así ampliar la posibilidad de hacermás amigos,experimentar

retosmás grandesy oportunidadesenel instituto o centroescolar,sufrir un conflicto con

sus padres,etc. puedeejercerun efectobenéficoparael desarrollode la mayoríade los

adolescentes,puesseafirma que una ciertacantidadde desafiopuedesernecesariapara

un desarrollosaludable(Rutter, 1981; Garmezy, 1985). El problema surge cuando el

desafiose convierteen estrésque puedeproducir daño, que serátemporalsi tiene una

buenaconstituciónfísica, una familia estable,un adecuadoapoyo social, etc., de lo

contrario, la persistencia del problema afectará al desarrollo y tendrá efectos

acumulativos.

• Sociedaden General

Aunque muy poca investigaciónseha centradoen el impactode la sociedaden

generalsobrelos adolescentes,se puedeobservarel dramáticoimpactoque tienen los

medios de comunicación a través de los diferentes mensajesque envían a los

consumidoresadolescentesrelacionadoscon la ropaquedebenusar,la clasede bebidas

que debenconsumir,qué deportesy/o actividadesde ocio debenpracticar,etc.En este

sentidose han llevado a cabo investigacionessobre los efectosde la publicidad en la

cognicióny los efectosde las descripcionesde la imagencorporalsobrela autoimagenen

chicosy chicas(Faust, 1983).

En general, los medios de comunicacióntienden a reflejar la concepcióndel

mundode los gruposdominantesde la sociedady en la actualidadse confirmancomo

“invasoressilenciosos”que influyen en niños y jóvenesen la construcción del modo de

entendersea sí mismos y a los demás.De estosmedios de comunicación, quizá el que

más impacto tiene en la sociedad actual es la televisión que influye en las pautas de la

vida cotidiana, hasta el punto de que muchas familias y personas organizan y planifican

su horario de actividades en función de determinados programas, pasando un gran número
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de horas (especialmentela población infantil y adolescentes)delantede esteaparato,o

sencillamentela televisión se convierteen la “canguro” de los máspequeños,como si

fuese un miembro más de la familia a la que los padres confían el “cuidado y

entretenimiento”de sushijos.

Teniendoen cuentaque en parteestetemaya fue tratadoen el capítulo 1 al hablar

de la importanciade los medios de comunicacióncomo integrantesdel exosistema

(psicologíaecológica,página64), noscentraremosahoraen la influenciade la violencia

televisivaenlos adolescentesy jóvenes.La primeraconsideración,siguiendoaNebreday

Perales(1998)espreguntarseen quémedidala violencia juega un papel trascendental en

la construcciónde la imagenidentitaria de los jóvenes,imagenconformadade manera

muy significativa mediante los contenidos televisivos. Asi, no es difícil comprobar que el

alto índice de violenciapresenteen las ofertasrecreativasy de ocio que sehacena los

jóvenes, intenta con claros fines comerciales adecuarse a determinadas características

evolutivas(egocentrismocon sus dos tendenciasdescritasporElkind (1967): el auditorio

imaginario y la fábula personal; la necesidadde experimentarnuevassensacionesy

emociones;búsquedade gratificación autoafirmativa, etc.) obteniendo así grandes

beneficioseconómicos.Estasituaciónnos lleva a un segundocuestionamientoy eshasta

quépuntolos adultosestamosparticipandoy reforzandoestaculturade la violenciaen la

que estamos socializando a nuestros menores y jóvenes, porque “lo malo de la violencia

televisivano estásólo en lo que muestrao impide mostraren la pantalla; en su carácter

paradigmáticocomomodelorelacional que excluyeotras alternativas. La violenciano

sólosepresentaen los relatostelevisivoscomoun elementoeficazpara la resoluciónde

conflictosfrente al derechoo la política. Tambiénprima las actuacionesindividuales

sobrelas colectivaso grupales;prima la competitividadfrentea la colaboraciónen las

relacionesinterpersonales,infravalora elpoderde la solidaridadpara oponerseal mal”

(Nebreday Perales,1998,p.l9).

Es un hecho reconocido que los mensajes que emiten los medios de comunicación

influyen en las cogniciones, las emociones y los comportamientos de sus receptores, pero

también se reconoce que dicha influencia no se produce siempre ni con la misma

intensidad ni en todas las áreas de la psiquis humana. Es decir, cada espectador reacciona

de forma diferente ante un mensajeviolento y probablementetendrá una mayor

influencia negativa en aquellas personas o grupos humanos considerados de “alto
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riesgo” en las que confluyenvariablespersonales,familiares y socialesque las hacen

más vulnerablesa desarrollarcomportamientosagresivosy/o violentos. Por lo tanto, un

planteamiento preventivo de los efectos de la violencia televisiva debe centrar sus

objetivos en el desarrollo de modelos de mediación, representación e interpretación de

dichaviolencia, partiendode los conocimientosy estrategiasya existentes en diferentes

disciplinas sociales para desarrollar en niños y jóvenes un pensamiento crítico frente a lo

que la pantallale presenta,enseñarleshabilidadesespecíficaspara resolverproblemas

cotidianos, habilidades más sofisticadascomo la mediación, la cooperaciónpara

solucionar sus conflictos de forma no violenta, pensamiento causal para aprender a

analizar las consecuencias de suconductay de la conductade los otros,etc.ademásde las

acciones sugeridas por el Consejo de Europa (1979) y otros autores, recogidas en el

análisis del macrosistema social (página 71).

9.2 Prevención

Aunque ya se han dado ciertas pinceladas sobre la prevención en algunos de los

temas abordados, creemos importante presentar a modo de resumen, otras

consideraciones al respecto:

a. Siguiendo a Caplan (1964) se diferenciantres niveles de prevención: 1) Prevención

Primaria: accionesemprendidaspara reducir la incidencia de aparición de nuevos

problemasen un determinadogrupo social antes de que aparezcan,modificando las

condicionesanómalasque los produceny movilizando todos los recursosy acciones

personales, materiales y educativos necesarios; 2) PrevenciónSecundaria:su objetivo es

emprenderaccionestan prontose detecteel problema,reduciendosuduracióny gravedad

y evitandoque seconsolideo cobre fuerzala problemática;y 3) Prevenciónterciaria

:

con ella se intenta reducir los dañoscausadospor las disfuncionesexistentesen un

comunidad,siendoparecidaala intervenciónrehabilitadora.

b. Es lógico pensar que lo ideal y lo deseable es la prevención primaria o secundaria, pero la

realidadesque la de mayoraplicaciónes la prevenciónterciariaqueno siempreobedecea

programasbienestructuradosconsurespectivaevaluacióny seguimiento.
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c. La función protectora no reside exclusivamente dentro del individuo, pues algunas

cualidadesintrínsecaspuedenserrelevantesen relacióna la vulnerabilidadorgánicao

constitucional.

d. Dichas cualidades tienen un efecto a través de la influencia sobre las reacciones de otras

personas,pero en gran medidalos mecanismosprotectoresestánmás en la interacción

socialqueen los atributosindividualescomotales

.

e. Sin embargo,la evidenciasugierequeel númerode contactossocialesdisponiblesno esla

dimensióncrucialsino lacalidadde las relacionessocialesy el usoque sehagade ellas.

f. En estesentido,hay investigacionesque avalan la afirmación de que el apoyo social

eficaz puede contribuir a la salud mental y también puede cumplir una función de

prevencióncontra el riesgopsicosocial(Cohen & Willis, 1985;Parry & Shapiro, 1986).

g. Por lo tanto, en el tema concreto de prevenciónde conductasdesadaptativasde los

adolescentes, deben dirigirse los esfuerzos a la orientación formativa de la globalidad del

adolescente,desarrollandoun procesosocioeducativoqueincluya de formaprioritarialos

entornos que puedan proporcionar un apoyo eficaz al chico y a la chica.

h. Estosentomosson: la familia (ofreciendoprogramasde formacióno escuelasde padres

en las quesetrabajenaquellashabilidadesen las que sehayandetectadodéficits, con el

fin de que seconviertanenunafuentede modelospositivosde identificacióny en agentes

eficacesen el control y regulación de la conducta de sus hijos); la escuela o centro

educativo(fomentandoun clima cálidoen suinterior que garanticela creaciónde vínculos

socialesy afectivos,propiciandoexperienciasde democraciaparticipativa,experienciasde

aprendizajesfuncionales y atractivas y abriendo este ámbito educativo a toda la

comunidad, promoviendo la colaboración y coordinación con otros servicios y

profesionales) y la comunidad o entorno más próximo (desarrollando toda la red de

soporte informal que se ofrece, potenciando el trabajo comunitario, recuperando y

aumentando los profesionales que trabajan como educadores de calle, monitores de

tiempolibre, etc.,paraaprovecharal máximoel espacioeducativoqueofreceestemedio).

A este nivel también se deben implicar diferentes organismosciudadanosy de la

administración que pueden apodar su colaboración desde diferentes áreas: deportes,
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cultura, juventud, trabajo, acción social, justicia, educación, seguridad ciudadana y muy

especialmentelas institucionesreguladorasde los medios de comunicación de masas

(Panchóny DeArmas, 1996).

9.3 Conclusiones

Una vez analizadas las condiciones de riesgo y las condiciones protectoras en la

adolescencia, se presentan las siguientes conclusiones:

1. Desde la perspectiva evolutiva el desarrollo no debe limitarse a la maduración

individual, sino quedebeconsiderartanto el contextosocialparael desarrollo

del individuo como los procesosdinámicosimplicadosen él.

2. Las condicionesde riesgohacenreferenciaa los eventosque incrementanla

probabilidad de que se produzcan problemas graves de adaptación social. Por

su parte, las condiciones protectoras son las que disminuyen dicha

probabilidad,conviniéndoseen compensadorasdcl riesgo.

3. En relación con las variables de riesgo y protectoras, los investigadores

compartenla ideade que los factorestrascendentalesson los que destacanen

el contextosocial en cadaperiodoevolutivo (ejemplo,los factoresafectivosy

autonomíaen la infancia; los factorescognitivos en la niñez media; y los

factoressocioafectivosen la adolescencia),elementosvinculadosa las tareas

criticasde desarrolloquecuandosonresueltasde formapositivahacenal niño

y al adolescente menos vulnerables a los efectos negativos de las situaciones

de riesgo social, constituyéndose en condiciones protectoras, mientras que la

inadecuada solución de dichas tareas incrementa su vulnerabilidad,

conviniéndose así en una condición de riesgo.

4. En la adolescenciala situaciónde fuertescambiosfisicos, sociales,afectivosy

morales, más el incremento de las expectativas y demandas sociales, puede ser

vivida como unacrisis o comoun desafío.El resultadoenunadirecciónu otra,

dependeráde la interacciónentrela capacidadindividual para enfrentarsecon

los nuevosretos, la disponibilidadde recursos,el apoyosocialy la cantidadde

desafíosen la situaciónconcreta.

5. En relación con lo anterior, se han encontrado tres conjuntos de variables que

funcionan como condicionesprotectoras:a. Rasgosde personalidadcomo
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autonomía, alta autoestima, orientación social positiva, sentimientos de

autocontrol y autoeficacia, competencia socioemoeional y procesamiento

adecuado de la información social; b. Cohesión familiar, relacionada con un

ambiente de cordialidad, ausencia de discordias y peleas; y c. Disponer de

sistemasexternosde apoyosocial,variablesconsideradascomo opuestasa las

condicionesde riesgo.

6. En la prevenciónde conductasinadaptadasen la adolescencia,esfundamental

orientar las accioneshacia la totalidad del adolescente,desarrollandoun

proceso socioeducativo que incluya prioritariamente los diferentes contextos

ecológicosque les puedanproporcionarun apoyo eficaz. Por ejemplo la

familia, medianteprogramasde formación o escuelasde padres;el centro

educativo, fomentando un clima cálido en su interior, experienciasde

democracia participativa y aprendizaje cooperativo; la comunidad,

aprovechandotodos los recursosdisponibles para actividadesformativas,

deportivas,de ocio y tiempolibre, etc.
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Capítulo 10: CONDUCTAS ANTISOCIALES EN LA ADOLESCENCIA

10.1 Definiciones Conceptuales

Es muy importante establecer una diferenciación conceptual previa para delimitar

la expresión“conductas antisociales”~ Sepuedehablarde conductaadaptadacuandola

personaaceptalas pautaso normassocialesy los valoresculturalesde la sociedado grupo

concretode pertenenciay las interaccionescon los otros miembrosson positivasy no

conflictivas. Por su parte la conducta desadaptada o inadaptada interfiere en el proceso

de socialización,alterandola convivenciaen los espaciosvitales de relación (hogar,

escuela, entorno próximo, grupo de amigos, etc.) y produciendo efectos negativos o

dañinos para las otras personas y/o para sí mismo. Dentro de estas conductas inadaptadas

se incluye la conducta disruptiva que se refiere a los patrones de conducta emocional,

negativay persistentede los niños, tales como temperamento dificil en los bebés,

conductade oposicióncrónicay rabietas.Tambiénse incluye el término problemasde

conducta para indicar una tendencia a la violación de los derechosde los otrosy de las

principales reglas o normas sociales (Asociación Americana de Psiquiatría, 1987),

reservandola expresiónconductaantisocialparaactosmásserioscomorobo deliberado,

vandalismoy agresiónfisica (Loeber,1990).

Estaconductaantisocialsepuedeconceptualizarcomo una dimensióncon dos

polos: un poío consisteen actosantisocialesde confrontacióno abiertostales como

discutir, hacer rabietas,peleas, insultos, etc. mientras que el otro poío consiste en

conductas antisociales ocultas o encubiertas como hacer novillos, robo, abuso de

sustancias,etc.(Loeber & Schmaling, 1985 a). Las conductas anteriores pueden

manifestarsede variasformas a diferentesedades.Ejemplo, un niño en particular puede

presentarun patrónde distintasconductasantisocialesque incluyen robo, agresiónfísica,

piromanía o conducta disruptiva en la escuela, acompañada de “hacer novillos”,

extorsión a los compañeros, ataques fisicos a profesores, intimidación, etc, que se

conviertenen manifestacionesdiferentesde unatendenciaantisocialbásica(Belí, 1986).

En este sentido los estudios están de acuerdo en que hay una considerable

continuidad en el tiempo de la conducta antisocial (Olweus, 1979; Patterson, 1982;
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Loeber,1982),no sólo entrela agresióntempranay posteriormente(Olweus, 1979),sino

también entrediferentesmanifestacionesde conductaantisocial, tales como agresión

tempranay robo posterior;sin embargo,reconocenque la continuidad no es la misma

paratodos los individuos,siendomásaltaparalos que, comparadoscon sus iguales,han

iniciado conductas antisociales a edades más tempranas (Loeber & Stouthamer-

Loeber, 1987; Loeber, 1988 a). Además de los inicios tempranos,se han identificado

otros patronesespecíficoscomo la frecuencia,variedady escenariosmúltiples sobre

los queexisteun granconsensoentrelos investigadoresal plantearqueestospatronesson

altamenterelevantesparalaconductaantisocialposterior.

Porejemplohanencontradoque cuantomayoresla frecuenciade los problemas

de conductapresentadospor el niño a edadestempranas,más alto es el riesgo de una

conductadesadaptadaposterior.De igual forma, tal riesgose incrementacon la variedad

de conductasproblemáticasque presenteen los primerosañosy cuandodichasconductas

sepresentanen diferentesambienteso escenarios.Siguiendoestalíneade análisis,Loeber

(1988a) concluyóquehay al menostresvías distintasque puedenconducira diferentes

conductasantisociales.Estas son:

a. Vía A2resiva/ Versátil: Su inicio típicamente se produce a edades muy tempranas,

concretamentedurantelos añosde educacióninfantil, y posteriormente van desarrollando

conductasocultastanto agresivascomono agresivas,presentandoproblemasacadémicos

de atención, impulsividad e hiperactividad, siendo muy probable que también tengan

dificultades en sus relaciones con los pares y con los adultos al carecer habilidades

socialeseficaces.Dichos problemasde conductano se circunscribena su ambiente

familiar sino que tambiénson evidentesen otros entornoscomo el escolary social en

general. Lo que más caracteriza a los adolescentes de esta vía agresiva/versátil es la gran

variedad de problemas de conducta que presentan desdeedadesmuy tempranas,el alto

porcentaje de innovación en el desarrollo de nuevasconductasantisociales,el bajo

porcentaje de remisión y el mayor número de chicosque de chicasimplicados,teniendo

la probabilidad de coavertirse en “ofensores versátiles” también llamados “predatores

violentos” (Chaiken & Chaiken,1982).

b. Vía No ,4eresiva:Su inicio suele ser más tardio que los de la vía anterior y normalmente

no inician su conductaantisocialhastala niñez tardíao la adolescenciatemprana.Estos
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adolescentestípicamenteno son agresivosy su conductaantisocial se reducea robos

,

mentiras, hacer novillos vio uso de sustancias. Presentan menos hiperactividad y los

rasgosasociadosa ella, tienenbuenasrelacionescon suspadres(que se dancuentadel

problema cuando la conducta es muy evidente), son populares y aceptados entre muchos

de sus pares y gran parte de su conductaantisocialse produceen compañiade éstos.

Ademástienen un bajo porcentajede innovación y un alto porcentajede remisión

pudiendo ocurrir que una amplia proporción de estos chicos y chicas abandonen su

conducta antisocial durante algún tiempo en la adolescencia. En esta vía suele haber una

proporción más alta de chicas que en la vía versátil.

e. Vía ExclusivadeAbuso deSustancias:El comienzodel uso de sustancias suele ser más

tardío que en las vías anteriores, ubicándoseen la adolescenciamedia o posteriormente.

Tampoco se aprecian antecedentes de problemas de conducta y hallazgos

longitudinales han encontrado que una gran proporción de alcohólicos eventuales y otros

abusadores de drogas no presentaban serias conductas antisociales cuando eran jóvenes

(Loeber, 1988 a). Pero se reconoce que hace falta más investigación para precisar las

características de esta vía.

10.2 Predictores de la Conducta Antisocial en la Adolescencia

La intención al retomar los planteamientos de Loeber no es reducir la conducta

antisocial de los jóvenes a las tres vías descritas anteriormente, ni agotar en ellas las

posibilidades de clasificación sobre el tema, sino simplemente enriquecer y ampliar

nuestra visión del problema, aportando elementos de análisis para su mejor comprensión

y posible detección y atención temprana, que finalmente es el elemento clave desde

nuestro punto de vista. En relación con lo expuesto anteriormente, consideramos

importante presentar algunas conclusiones a partir de diferentes estudios sobre

predietores de la conducta antisocial (Werner & Smith, 1977; Dodge, 1980; Loeber,

1982, 1984, 1988b; Spivack, 1983; Blumstein, Farrington & Moitra, 1985; Loeber &

Stouthamer-Loeber, 1987, entre otros):

a. Entre el 70% y el 90% de ofensoresviolentoshabíansido altamenteagresivoscuando

eran jóvenes.
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b. La conductadisruptiva severapresentadaen los primeros años, es una condición

necesariaparadesarrollarla conductadelictivagraveo crónica.

c. Cuandoen los primerosañosde vida sepresentanunidos a otros problemasde conducta

ciertasdificultadesparacontrolarlos impulsos,hiperactividady problemasparacentrar

la atención,se aumentasustancialmenteel riesgo de conductasdelictivas en etapas

posteriores.

d. Duranteel períodode educaciónprimaria, los problemasde conductatienenun mayor

valor predictivode conductadesviadaposteriorque el seguimientode las dificultadesde

rendimientoacadémico.Sin embargo,otras investigacionessugierenque el retrasoen la

lectura durantela educaciónprimariay la educaciónsecundariaobligatoria,pareceserun

factor de riesgo persistenteque puedeestar asociadoinicialmentecon problemasde

conducta,y posteriormente con conductaantisocialmás grave. Otros estudiostambién

encontraronque los mejorespredictoresdurantelos añosde secundariafueron el bajo

rendimientoacadémicoy permaneceren la escuela primaria hastalos 15 añosde

edad,escasezde vocabularioy pobrerazonamientoverbal.

e. Ademásde las peculiaridadesdescritasanteriormente,sueledarseunacombinaciónentre

conductaagresiva,pobreshabilidadessocialesy problemasen el procesamientode la

información social, específicamenteuna tendenciaa percibir más amenazashacia sí

mismo en el medio ambientesocial que la percibidapor los paresno agresivos,dando

comoresultadoel deterioroen las relacionescon suscompañerosy el rechazo.

fi La frecuencia de sujetos implicados concretamenteen conducta agresivadecrece

gradualmentedesdela educacióninfantil hasta la adolescenciay los patronesde

agresión fisica rara vez suelenpresentarsedurante la niñez tardía (último ciclo de

primaria) o en la adolescencia(educaciónsecundariaobligatoria y bachillerato)cuando

dichasconductasno sehanpresentadoen los primerosañosde vida.

g. Porsuparte,laconductaagresivay/o antisocialocultao indirectase incrementadesde

los últimos años de educaciónprimaria hasta llegar a la vida adulta. Ejemplo,

conductasde robo,hacernovillos, vandalismoy usode sustancias.

260



h. Los estilos educativos de los padres (demasiadopermisivos o autoritarios), las

relaciones conflictivas padres-hijos, patologia psiquiátrica de alguno de los

progenitores, dificultades socloeconómicasy culturales en la familia, funcionamiento

familiar al margen de los caucessocialmente establecidos,etc., son predictores muy

relevantesde la conductaantisocial de los adolescentesy jóvenes.La severidad de tal

conducta antisocial es proporcional al número de condiciones de riesgo presentes.

Después de realizar la anterior aproximación a la conducta antisocial en niños y

adolescentes, vamos a detenernos un poco más en dos fenómenos muy concretos,

aireados en la actualidad en los diferentes medios de comunicación y que además

despiertan la preocupación de padres, educadores y sociedad en general. Nos estamos

refiriendo a las conductas de bullying y a las conductasviolentas de algunosjóvenes.

10.3 Conductas de Bullvin2

10.3.1 Aproximación Conceptual

El término “bullying” es de dificil traducción al castellano y se utiliza para hacer

referencia al fenómeno del maltrato, intimidación o abuso entre compañeros. En las

primeras investigaciones realizadas en el norte de Europa en la década de los setenta

(Heinemarm, 1972; Olweus, 1973)., el término que se utilizó fue “mobbing” que significa

“acosar”, “rodear”, haciendo referencia en etología al ataque colectivo que un grupo de

animales emprende contra un animal de una especie diferente, con frecuencia más grande

y considerado enemigo natural del grupo (Lorenz, 1968). Definido en estos términos, el

mobbing se limitó a designar las conductas grupales, descuidando entonces el estudio de

agresiones individuales consideradas en la actualidad como una de las modalidades más

frecuentes en las agresiones escolares.

Posteriormente para superar las limitaciones del término anterior, se comenzaron a

utilizar los vocablos anglosajones bully y bullying. El primero según el Oxford Universal

Dictionary tiene fundamentalmente dos acepciones que guardan relación con el tema en

cuestión: a) “persona (o animal” que seconvierteen terror para el débil o indefenso”y

b) ‘aquél que protegey vive de las prostitutas” ; es decir, en ambos prevalecela

tendencia a aprovecharse del otro que está en situación de inferioridad. En nuestro idioma
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la traducción seria “intimidador” (de muy poco uso cotidiano) y en cambio son más

frecuenteslos más coloquiales“matón”, “abusón”, “chulo”, utilizados incluso por los

más pequeños.

Por su parte el término “bullying” hace referencia a la acción cometida por el

bullv o matón y se considera que ofrece una cobertura semántica más globalizadora de

dicho fenómeno. “Pese a ello, el conceptode “bullying” no abarca la exclusiónsocial

como forma agresiva de relación pero, aún con esta limitación, proporciona las

característicasbásicaspara definir el fenómenoy (...) tiene un usoconsensuadoen la

literatura cient(¡¿ca que aborda esteproblema.“(Informe del Defensordel Pueblosobre

ViolenciaEscolar,1999,p.33).

Algunas de las definiciones de bullying utilizadas por diferentes investigadores en

la actualidad son:

• “Subconjuntode conductaagresivaen la que hay un desequilibriode podery dondeel

acto agresivo es repetido todo el tiempo” (Olweus, 1978, 1991; Smith y Thompson,

1991).

• “Una persona es intimidad si está expuesta,repetida y duraderamentea acciones

negativasporparte de otro u otras personas”(Olweus, 1987).

• “Conducta de persecuciónj¡sica y/opsicológicaque realiza un alumno o alumna contra

otro, al queelige comovíctimade repetidosataques.Esta acciónnegativae intencionada,

sitúa a la víctima en posicionesde las que dificilmenrepuedesalir por suspropios

medios” (Olweus, 1993).

• “Sentimiento de ser maltratado injusta e impunementede forma nrolongndn y la

sensaciónde indefensiónqueprovocael no sabersalir por los propios medios,de esa

situaciónsocial” (Ortegay Mora-Merchán,1997).

Como se puedeapreciaren las definicionesanteriores,el bullying es un proceso

complejo de victimización de otra persona que va más allá de las simples discusiones o
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malas relaciones entre compañeros y que se diferencia de éstas por los siguientes

elementoscaracterísticos,extraídos a partir de diferentes investigacionessobre el tema

(Olweus, 1978, 1991, 1993, 1994; Ahmad y Smith, 1993; Ortega, 1992, 1994 a , 1994b;

Whitney y Smith, 1993; Ortega y Mora-Merchán 1995, 1997, entre otros):

a. Naturaleza:Es un fenómenosocialen su naturalezay recubiertode silencio, queocurre

en grupos sociales relativamente estables, en los que la víctima tiene poca posibilidad de

evitar a sus atacantes y en los que se reproduce un modelo injusto de dominación.

b. Duración: Se prolonga en el tiempo, es constante.

c. Intensidad: Es vivido por la víctima como una situación muy dura que excede sus

recursos para afrontarla.

d Formas: Los ataques generalmente no son provocados y pueden incluir agresión física,

verbal, psicológica, directa, indirecta y todas las combinaciones posibles. Ejemplos:

golpes, patadas, amenazas, aislamiento, recibir notas desagradables, motes, robos, abusos

deshonestos, racismo, etc.

e. Prota2onistas:Se han descritopor lo menostres roles de los participantes:el bully o

agresor, la víctima y los espectadores que concierta frecuencia apoyan al agresor, ya sea

de forma activa o mediante su silencio. A su vez el agresor puede presentar dos perfiles

de personalidad: activo agrediendo personalmente a sus víctimas o social indirecto

dirigiendo, a veces en la sombra, el comportamiento de sus seguidores a los que induce a

la realización de actos de violencia contra otros compañeros. Por su parte, también se han

descrito dos prototipos de víctimas: la activa que exhibe sus propios rasgos

característicos que son utilizados por el agresor para justificar su conducta (“es una

pesada”, “es muy tonto” “le gusta provocarme”, etc.) y la pasivaque sufre en silencio los

ataques del agresor (Olweus, 1991).

f Consecuencias: 1) Para la victima: Sentimientosde indefensión, su vida se hace

miserable (trauma psicológico), pérdida de confianza en sí mismo, desvalorización de su

imagen, dificultad para la construcción de una identidad personal, intentos de suicidio,

aparición de enormes grados de ansiedad, fracaso escolar (mala concentración,
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absentismo,bajo rendimiento),perturbacionesposterioresen su vida adulta (depresión,

tendencia a autoinculparse) y muerte. 2) Para el o los agresores: Refuerzo del

comportamiento basado en el poder agresivo, tendencia a autojustificarse, disminución de

su capacidad de comprensión moral y de toma de perspectiva, problemas con la justicia,

delincuencia,psicopatíacrónica.3) Paralos observadores:Se van generandopocoa poco

sentimientos de insolidaridad, falta de sensibilidad y apatía hacia el dolor ajeno, creando

unas condiciones de riesgo de ejercer dichos comportamientos en el futuro. 4) Para el

contexto escolar: Se hacemuy difícil el ambiente de trabajo, aumentan las tensionesque

pueden conducir a situaciones más graves, interfiriendo en el logro de los diferentes

objetivos.

g. Ámbitos: Teniendo en cuenta las investigaciones existentes el bullying se produce

fundamentalmente en el ámbito escolar, implicando a todo tipo de instituciones

educativas: públicas, privadas, urbanas, rurales, grandes, pequeñas, etc. y dentro de estas

instituciones es más frecuente que se produzca en el patio de recreo (alumnos de primaria)

y en los pasillos y salón de clase (en alumnos de secundaria).

10.3.2 Investigacionesen paísesde nuestro entorno

10.3.2.1 Países Escandinavos

El trabajo de Olweus (1973) se considera como la primera referencia de un estudio

sistemático sobre bullying. Se trata de un estudio longitudinal que se inició en 1970 en

Estocolmocon trescohortesde 900 adolescentes,estudiantesde 60 a 80 cursoy que en la

actualidad se sigue desarrollando. Posteriormente se han realizado otras investigaciones

enNoruegay Suecia(Smith y LindstrtSm, 1997, 1996; Lindstrdm, 1996, 1993; Olweus

1983, 1994; Farrington, 1993; Dolmén y Lindstrdm, 1991; entre otros) y algunas de las

conclusiones más importantes de los diferentes estudios son las siguientes:

• Incidencia: En escuelas de primaria y enseñanzas medias alrededorde un 15% de

estudiantes fueron intimidados durante el curso escolar 1989-1990. En los últimos cursos

de secundaria,especialmenteen áreas urbanas, también se presentan problemas con el

bullying. Aunque reconocen las limitaciones para aportar cifras (teniendo en cuenta la

variedaddemetodologíasutilizadaspor los diferentes investigadores), han encontrado que
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entreel 40/o y el 5% de chicosy el 1% de las chicasmanifiestanque han sido víctimas

de la violenciaen la escuelay que a causade ello han necesitadotratamiento.Respectoa

la violenciamenosgrave,entreel 12%y el 14% de los chicosy el 4% o 5%de las chicas

expresanquehansido discriminadas.“grosso modo, cincochicosy algomásde una chica

de cadaescuelasecundariaha experimentadouna mediade un ataquefisico en la misma

escuela” (Campady Lindstróm, 1997, p.9’7).

• Tanto las víctimascomo los autoressuelen ser en mayor medida chicos que chicas y en

general,los alumnosde escuelasurbanastienenmásprobabilidadde servíctimasque los

de otroscentroseducativos.En estesentidotambiénseha encontradoque el porcentajede

violenciaen institutos de secundariaesmásalto cuandoescolarizauna mayorproporción

de estudiantescondesventajaya seadebidaasu situaciónfamiliar o asumal rendimiento

académico y cuando el centro educativo está ubicado en una zona deprivada

socioeconómicamentey con un vecindariomásinestable.

• Entre las características de las víctimas se citan: bajo rendimiento académico,baja

autoestima,son impopularesentre sus compañeros,tienenpocosamigosy muy pobres

redes socialesde apoyo con profesoresy compañeros.Tambiénse señalaque hay una

mayor tendencia a presentarligeramentemás signosde deficienciasfisicas que otros

estudiantesy/o signosvisiblescomogafas, color de piel, de pelo, dificultadesen el habla,

etc.

• Entre las característicasde los agresoressecitan: bajaintegraciónescolar,relacióncon

compañerosque tienen un contexto similar (en términos de familia y en falta de

motivaciónpor la escuela),hancometidoanteriormentevarios actosdelictivos y también

presentanmásconductasde fumar,bebery usode drogasilegales.

• En la situaciónfamiliar, los que se consideranvictimas “verdaderas”(porquehan sido

victimasde la violenciaperonuncahanpegadoanadie)no parecentenerunarelaciónmás

cercanacon sus padresy un alto porcentajede los agresoresexpresanque no tienenuna

relación muy positiva con sus padres. En términos de estructurafamiliar no se han

encontradograndesdiferencias.

• El lugar habitual suelenserlos pasillosy las aulas,aunquemuchostipos de intimidación

se producenduranteel tiempo de descansoy fuerade la vistade los profesores.

• En lo relacionadocon laprevencióne intervención, lapolítica paracrearescuelasseguras

y libresde violenciaserealizamediantetres nivelesde organización:1) PolíticaNacional

265



“Red Centralcontrala Intimidación”; 2) PolíticaComunitaria“El Plan de Acción contra

la Intimidacióny 3) La PolíticaEscolar“Desarrolloe Implementación”.

• Respectoa la intervención secitan los siguienteselementoscomo los más utilizadosen

los programasdesarrolladosen las escuelassuecas(CampartyLindstróm,1997,p.l 16):

- estudiopara recogerla opinión de los alumnossobreel clima social en la clase,el

comportamientosocialadecuadoy la incidenciade la intimidación;

- creaciónde un grupode trabajoanti-intimidaciónen la escuelao designaciónde una

personao personasde referencia;

- fomentode habilidadessocialesy personalesde los estudiantes;

- incrementoen la supervisiónde los profesoresdurante los períodosde descanso,

comidasy otrasactividadesde recreoy ocio; y

- formacióndel profesoradosobreel tema.

10.3.2.2 Inglaterra

Una de las investigacionesmás importantesen estepaíses la dirigida porPeter

Smith (Whitney y Smith, 1993) que utilizando una versióndel cuestionariode Olweus

(1985)adaptadoa la lenguainglesay ala edadde los alumnos,estudióun tota] de 6.758

chicosy chicasde centrosescolaresde primaria(2.623entre7 y 11 años)y de secundaria

(4.135entre 12 y 16 años),de los que sólo nos vamosa centraren los últimos por serla

etapaevolutiva que nos interesa.Las conclusionesmás relevantesson las siguientes

(Informedel Defensordel PueblosobreViolenciaEscolar,1999,páginas43-44):

• Autores: El 6% de estudiantesaceptaronhaberagredidoalgunasvecesy el 1% unaveza

la semana;sin embargoseproduceun descensoimportantea lo largo de la educación

secundaria.También se encontróque la mayoría de los actos de victimización eran

perpetradosporcompañerosdel mismocursoy grupo, aunqueotrossellevabana cabopor

compañerosde cursossuperiores.

• Víctimas: El 10%de alumnosreconocíanquehabíansido agredidosde vezen cuandoy el

4% unavez a la semana,aunqueel númerode víctimasdesciendea medidaque aumenta

la edad.Comparadoscon las chicas,los chicossufríancon mayor frecuenciaagresiones

físicas directas y amenazas;éstas por su parte reportabanmás formas indirectas de

maltrato,especialmentela difusión de rumoresacercade ellasy la exclusiónsocial.
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• Tipos de Conductasagresivas: Las modalidades de maltrato más frecuentes fueron:

insultos y motes (62%); agresión física (26%); amenazas (25%); rumores (24%); insultos

racistas(9%); aislamientosocial (7%).

• Lugares de Riesgo:El recreo(45%); lasclases(39%), los pasillos(30%) y otros lugares

(10%).

• Prevención: Tanto en Reino Unido (Smith y Sharp, 1994) como en Escocia(Mellor,

1999)seha venidodesarrollandoun intensotrabajoen la formacióndel profesoradoy en

investigacionessobreel tema, enfatizandoen la necesidadde abordarlas intervenciones

en el maltrato entre escolaresdesdeuna perspectivamás holística que trasciendalos

alumnosy abarquelos diferentescontextosdondeestosinteractúancomo la familia y la

escuela.Entre las medidasconcretaspropuestasporMellor sedestacan:la revisiónde los

valoresde los centrosy de la metodologíaqueutilizan paragarantizarla convivenciay la

disciplina,valoresque segúnesteautor,debenformarpartede los procesosde enseñanza-

aprendizaje.

10.3.2.3 Alemania

Los estudiosalemanesutilizan fundamentalmenteel término “violencia escolar”

y los pocosestudiosque existensobrebullying han utilizado la siguientedefinición de

Olweus: “un escolarsufre violenciao acosocuandodeformareiteraday prolongadase

ve sometidoa los actos negativosde otro u otros escolares”(Olweus, 1996, p.22) y se

pueden extraer las siguientes conclusiones de diversas investigaciones (Scháfer, 1996 a;

Hanewinkely Knaack,1996; Kaschanipur,1996):

• Los porcentajesde víctimasvaríanentreel 3% y el9.2% quesonintimidadosvariasveces

a la semanay los porcentajesde agresoresvaríanentre 1% y el 3% que acosana sus

compañerosunavez a la semanahasta1% al 13%que lo haceninclusovariasvecesala

semana.Tambiénreportanun 15.9%quefuerontantovíctimascomo autores.

• Destacanquehayunadiferenciarelativaentreel sexode los autoresy de las víctimas.

• Hay un incrementode las conductasde intimidacióndesdelos cursosinferioreshastalos

mediosy una menor incidenciaen los institutos de secundariaen comparacióncon las

escuelasde primaria,o en comparacióncon otro tipo de escuelas.
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• Tambiéndestacanque en la Alemaniaactual,las conductasde intimidación forman parte

de la “cultura escolar”y que en comparacióncon otros países,pareceque los estudiantes

alemanes“tienen bastantemásexperienciacomoautoresy comovictimas” (Funk, 1997,

p .56).

Del estudio escolarde Nuremberg(1994)sobreviolenciaescolar(Funk, 1995 a)

seextraenlas siguientesconclusiones:

• Autores: El 77%de las chicasy el 86.9%de los chicosadmitenhabermentidoo insultado

a sus compañeros.El 53.1% de chicosy el 17.7%de chicasadmitensu implicación en

algunapelea;el 57,7% de chicos y el 45.5% de chicasconfiesanhaberparticipadoen

actosvandálicosy el 10.8%de chicos y el 3.6% de chicasreconocenhaberamenazado

con armas o acosadosexualmentea otro compañero.En este sentido, el 15% de

estudiantesde Nuremberg admiten llevar consigo al centro educativo “medios de

defensa”,siendo los chicos el doble (19,7%) que las chicas(9.7%) los que responden

afirmativamenteanteestacuestión,encontrándoseademás,que los que llevan mediosde

defensase pelean, mienten, ofenden,cometenactos vandálicos,acosansexualmenteo

amenazancon mayor frecuenciaque los chicosque no los llevan. Tambiénlos escolares

que “van armados”son en mayor medidavíctimasde violenciaverbal y no verbal. La

percepciónde mayorviolenciaen los chicosqueen las chicastambiénseha encontrado

en otras investigacionesalemanas(Schubart, 1997; Von Spaun, 1996; Fuchs y otros,

1996;Ferstly otros, 1993).

• Víctimas: En estesentido los mismosescolaresestablecendiferenciasentreservíctimas

de violenciaverbal (difamaciones,mentiras,insultos)y no verbal (pegar, amenazarcon

armas,sometera presión, intimidar, acososexual).Asi, las chicas(81.4%) informanque

sonvíctimasde másviolenciano verbalquelos chicos(75.2%);éstosporsuparteafirman

ser victimas en mayor proporción que las chicas de otros delitos (insultos, ofensas,

difusión de mentiras).

• Relación Autor-Víctima: Se ha encontradoen esteestudiouna relación entreel propio

mentir/ofendery serobjeto de mentiras/ofensaspor partede los otros (r= .3902) y entre

pegary serpegado(r= .3089),resultadosquevan en la misma líneade los planteamientos

de Fuchsqueestableceuna “coincidenciaautor-víctimarelativamentealta” (1996, p.62).
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y de Rostampoury Melzer (1997) que no encuentranuna clara diferenciaciónentre

autoresy victimas,siendoéstosunospapelesambiguos.

• Tipos de ConductasAgresivas: La modalidad más común son los insultos a otros

compañeros(82.9%chicosy 74.1%chica?que se correspondecon el patrónde conducta

agresivoverbal bastantefrecuentey recogidoen otras investigaciones(Schubarth,1997;

Fuchsy otros, 1996). Otrasconductasmuy frecuentesson las peleascon otros escolares

(chicos48.4%y chicas15.8%);difundir mentirasacercade los compañeros(chicos40.9%

y chicas23%); insultar a los profesores(chicos35.6%y chicas32.4%),etc.

• Edad de Riesgo: La franja de edadcon especialincidencia del problemade conductas

violentas en la escuela primaria se distribuye entre los 13 y los 15 años (cursos 70, 80y 90)

y en las escuelas secundarias profesionales va de los 13 a los 18 años.

• Tipos de escuelasy actosviolentos: Las mentiras y las ofensas se dan por igual en las

escuelassecundariasprofesionales(82.5%), escuelasbásicas o de primaria (82,3%) e

institutos (81.4%); por supartelas peleassedan con menorfrecuenciaen los alumnosde

instituto (22.8%)y escuelassecundariasprofesionales(31.5%)y conmayorfrecuenciaen

las escuelasbásicas(49.1%). Por el contrario la participaciónen actos vandálicoses

menosfrecuenteen alumnosde escuelassecundariasprofesionales(44.6%) y escuelas

básicas(49.6%)y másfrecuenteseninstitutos(59.5%).

• Prevención:Hurrelmann(1990) diferenciados dimensionesen la intervenciónsobrela

violenciaen el contextoescolar:1) La personal(preventivao conectiva)y 2) La objetiva

(personaly social). Entre las medidasde tipo preventivopersonalesteautor propone:

apoyoal rendimiento,fomentode las capacidadessocialesy el asesoramientoescolar

Entrelas intervencionesde tipo preventivosocialsugiere “la mejoradel ambientesocial

en la escuela, la configuración transparentey equitativa de las oportunidadesy la

estructuración de las posibilidades de participación“. Como aspectoscorrectivos

personalespropone “la modjicaciónde conductay la terapia” y entre los correctivos

sociales“la (re) construcciónde estructurassocialesy la necesidadde trabajo social en

la escuela” (Hurrelmann, 1990, p.3’7O).

10.3.2.4 Italia

En este país es muy reciente el estudio del maltrato escolar entreparesy el primer

estudio fue llevado a cabo por Genta, Menesini, Fonzi, Costabile y Smith (1996) con
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1.379 escolaresdel centroy sur de Italia, con edadescomprendidasentre los 8 y los 14

años procedentesde escuelasde primaria (8-11 años) y secundaria(11-14 años),

utilizando unaadaptacióndel cuestionariode Olweus(1993)y de Smith(1993).En 1997

se publica un volumen “il bullismo in Italia” coordinadopor Ada Fonzi que reúne

diferentesinvestigacionesrealizadasen diversaszonasgeográficasde Italia y que arrojan

resultadosmuy similaresa los encontradosen otros trabajos(ejemplo,Whitney y Smith,

1993).Entre las conclusionesmásimportantessedestacan:

• Autores: En su mayoríason más chicos(10.6%) que chicas(5.3%) los que agredenuna

vezala semanao más,oqueagredenalgunavezo más(chicos23.4%y chicas16.4%).

• Víctimas: Sufrenmalostratosuna vez a la semanao más el 10.2%de chicosy 8.7% de

chicas,mientrasque algunavez o más son en mayormedidalas chicas(27.8%)que los

chicos(25.0%) las agredidas.

• Tantoagresorescomo víctimassuelenser de la misma clasey se apreciaun decremento

delmaltratoa medidaqueaumentalaedad(entre8 y 14 años).

• Tipos de Agresión: Tanto en chicas como en chicos la modalidadmás frecuenteesel

insultoy otrasformasverbales(45.3%y 44.9% , respectivamente),seguidade dañofísico

másfrecuenteen chicos (27.7%) que en chicas(13.4%) y hablar mal de otros con un

porcentajemayor en chicas(26.3%)queen chicos (23.3%).Con una incidenciamenorse

citanamenazar,quitarcosase ignorar.

• Lugares de riesgo: El entornodondeocurreel maltratocon mayor frecuenciaes el salón

de clase(51.9%), seguidode la categoríade otros (20.2%)y de los pasillos(19.6%).El

recreono aparecedestacadocomo un lugar especialmentede riesgo, a diferenciade lo

encontradoen otrosestudios.

• Prevención: Se está trabajandoen programascurricularespara mejorar el clima del

centro.

10.3.2.5 Portugal

Es otro paísque se ha incorporadorecientementealestudiodel bullying. El primer

estudio lo llevó a cabo Pereiray otros (1996) con 6.100 alumnosde escuelaprimaria

(2.846) y escuelasecundariao preparatoria(3.3.41), utilizando una adaptacióndel
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Cuestionariode Olweus(1991) y del trabajo de Smith y Sharp(1994). Los resultados

quevamosadestacarcorrespondenala secundariay sonlos siguientes(Almeida, 1999):

• Autores: Los agresoresson fundamentalmentemáschicos(20.5%) que chicas(9.6%) y

procedíande cursos superiores(61.l.%), de la misma clase (57.5%) o de una clase

diferentepero del mismocurso(34.9%).

• Víctimas: Tambiénhay un mayorporcentajede chicos(24.2%)quede chicas(18.7%)que

manifiestansufrir maltrato por parte de sus compañeros.Estas víctimas declaranser

agredidasporun solo chico (48.8%);por un grupode chicos(29.6%)o porun grupode

chicasy chicos(10.5%).

• Incidencia: disminuye por edadeso cursos superiores,pues se encontró que este

fenómenoeramásfrecuenteenlas escuelasdeprimariaque enlas de secundaria.

• Tipos de Agresión: La modalidad más frecuentetanto en chicas como en chicos es la

verbaldirectaque incluye insultosy amenazas(chicas66.5%y chicos65.5%),seguidade

agresiónfísica directa que incluye dar puñetazosy golpear,más frecuente en chicos

(63.1%) que en chicas (46.7%) y finalmente la agresiónindirecta que incluye difundir

rumores,aislamiento,rechazoy esutilizada en mayormedidapor las chicas(54.5%)que

porlos chicos(29.8%).

• Lugares de riesgo: El patio de recreo es consideradotanto en primaria como en

secundariacomo el lugar de mayor riesgo, percepcióncompartidapor chicos(80.7%) y

chicas(75.4%). Es probableque estosporcentajestan elevadosse debana que estudian

niños muypequeños(6 añosde edad)quepuedentenerunavisión sesgadade los abusosa

partir de los episodiosque observanen el recreo. En segundolugar los de primaria

mencionanel aulamientrasquelos de secundariamencionanlos pasillos.

• Prevención: Se estándesarrollandodiversostrabajosde intervención,especialmenteen

las áreas de formación del profesorado,intervencionescurriculares y programasde

mediaciónentreiguales.

10.3.3 Investigacionesen España

El primer trabajo de investigaciónsobre abusoentre iguales o bullying en

Españalo realizó un equipoque estudióestefenómenoen Madrid (Viera, Fernándezy

Quevedo, 1989; Fernándezy Quevedo, 1991), utilizando un cuestionariode elección
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múltiple elaboradoporellos, el cual aplicarona una muestrade 1 .200 estudiantescon

edadescomprendidasentre los 8 y los 12 años, procedentesde escuelaspúblicas y

privadasde Madrid. Entrelas conclusionesmásimportantessedestacan(Ortega,1998):

• Autores: Un 17.3% de estudiantesafirmaba haber intimidado a sus compañerosy

compañerasy el 4.7% lo habíahechomuchasvecesen el último trimestre.

• Víctimas: El 17.2%del total de la muestrahabíasido intimidado en el último trimestrey

un 3.1% lo habíasufrido muchasveces.

• Tipos de agresiones:La modalidadmásfrecuenteeranlas agresionesverbales(19.3%),

seguida de robos (13.9%) y de agresiones fisicas (12.7%). La cantidad de agresiones

disminuían con la edadde los alumnos y la forma variaba en función del sexo: más

agresiónfísica enlos chicosy másaislamientosocialen las chicas.

• Lugares de riesgo: La mayorpartede las agresionesseproducíanen el patio de recreo

(41v/o).

• Comunicaciónde la agresión: Las chicas comunicaban más la agresión, especialmente a

los padresy profesores,mientrasque los chicos(37,8%)preferíandevolverla agresión).

• Tipo de centro: Aunquese encontróuna mayortendenciahaciaconductasag: esivasen

centros privados que en públicos, estas diferenciasno fueron significativas a nivel

estadístico.

Despuésde esteestudioserealizó otro en Murcia, dirigido porCerezoy Esteban

(1992).Con una muestrade 317 chicoscon edadescomprendidasentrelos 10 y los 16

añosy utilizando una nuevatécnica: “la denominaciónde los implicados” que consistía

en la identificaciónpor partede los estudiantesde sus compañerosagresoresy víctimas

dandosus nombres.Siguiendoa Ortega(1998),en términosgeneraleslos hallazgosmás

relevantesson:

• Autores: II .4%realizabanactosde intimidacióncontrasuscompañeros.

• Víctimas: 5.4%

• Edadde mayor riesgo:entre los 13 y los 15 años.

• Relaciónagresor - víctima: Los chicos estaban más implicados que las chicas tanto en el

papel de agresorescomo de victimas, aunquelos primerosejercíanmás el papel de

agresoresy las segundasmásel papelde víctimas.
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Posteriormente, el equipo dirigido por Rosario Ortega, de la Universid cl de

Sevilla, ha llevado a cabo tres grandes investigaciones sobre el maltrato entre iguales en

el medio escolar.El primero se desarrollésiguiendoel modelo del ProyectoSheffield

(Whitney y Smith, 1992)y utilizando unaversióntraduciday adaptadadel cuestionario

de Olweus(1989).El análisisde los resultadosde estainvestigaciónsepuedenconsultar

en diferentespublicacionesdescriptivas(Ortega, 1992, 1994 a; 1994b; Ortegay Mora-

Merchán, 1995 a, 1995W etc.). Luego llevó a cabo otro estudiodenominado“Proyecto

SevillaAnti-violenciaEscolar” (SAVE,) partiendode la investigaciónanterioren la quese

habíanexploradolos problemasde malostratos entre igualesen escuelasde educación

primaria y secundariade Sevilla y su área metropolitana.Dicho trabajo tiene como

modelo directo de referenciael ProyectoSheffield(Cowie y Sharp,1996; Smithy Sharp,

1994), cuya filosofía de política educativageneral contra la violencia escolar “Whole

Policy” ha aportadoelementosimportantesque confirmanla perspectivaecológicaen la

que se fundamentael SAVE. Además refuerzala metodologíabasadaen “programas

modularesque permitan a cada comunidadescolar sentirseprotagonista del cambio

curricular y del ritmo que quiere estableceren su lucha contra el maltrato como

problemaescolar” (Ortega,1997,p.1S3).

El mencionadoProyectoSevilla Antiviolencia Escolarestácompuestopor tres

programaspreventivosy uno de atención directa a los estudiantesque sufren los

problemasde maltrato o los generan.Los preventivosson: 1) Programa parala gestión

de la convivencia(definición de cómoseorganizala vida en las aulas);2) Programa de

trabajo engrupo cooperativo (paraabordarla actividadde enseñanza-aprendizaje)y 3)

Programa para la educación de sentimientosy valores (centrado en el análisis de

emociones,sentimientos,actitudes y valores ligados a las relaciones interpersonales

concretasy cotidianas).

Posteriormente han desarrollado el denominado “Proyecto Andalucía

Antiviolencia Escolar (ANDA VE), desarrolladoduranteel curso escolar 1997 y 1998

obteniendodatosde 2.828 estudiantesde educaciónsecundariaobligatoria(12-16años),

procedentesde 8 centroseducativos(uno de cadaprovincia de la ComunidadAutónoma

de Andalucía). Como instrumento utilizaron el “Cuestionario sobre intimidación y

maltrato entre iguales“, elaborado por Ortega, Mora y Mora-Merchán (1995),
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estructurado en cuatro apartados: 1) Autopercepelón de la convivencia escolar; 2)

Autopercepción como víctima de otros/as; 3) Autopereepción del abuso hacia

compañeros/asy 4) Tipos de abusos,lugaresen que se producen,característicasdel

agresory de las víctimas y actitudesantedichaviolencia. De los resultadosde esta

investigacióncabedestacar(Informe del Defensordel Pueblo sobreViolencia Escola:~

1999,p.62-65):

a. Autopercepcióndela ConvivenciaEscolar:

• Los más satisfechoscon la convivenciaescolarson los estudiantesde 10 de Educación

SecundariaObligatoria (ESO.) (66%), seguidos de 20 (60%), descendiendoestos

porcentajesen los cursosrestantes,siendomínimo (entreel 1% y el 5%) el porcentajede

insatisfechos.

• Un porcentajealto (másdel 75%) afirmanquenuncasehan sentidosoloso aisladosen el

patio de recreo, y entre los que perciben aislamiento, dicha autopercepciónva

disminuyendo a medida que aumenta la edad (ejemplo, el 21% de alumnos de 10

manifiestansentirsealgunasvecessolos,mientrasque en 40 sólo un 13% se percibeen tal

situación).

b. Autopercepcióncomovíctimasde otros:

• Los estudiantesde 10 ciclo de E.S.O. se perciben como victimas alguna vez del maltrato

de los otros en mayor grado (entre el 25%y el 30%) que los del 2~ ciclo (entre el 17%y el

18%).

• Afirman que los intimidadores suelen estar en su mismo curso, ya sea en su misma clase

o enmenorgradoen otra clasede sumismocursoy en un porcentaje inferior en un curso

superior.

• Hay un porcentajealto de víctimas que comunicansu situaciónrompiendoel circulo de

silencio que suele rodear a este problema.Así el mayor número de chicas y chicos

maltratadoslo cuentana otros de su edad(37% en 1” y 45% en 40 de la ESO.); a sus

familiares (entreun 27% y 31%) y a los profesores(entreun 18% y 6%). Perotambién

hay unpreocupanteporcentajequeno lo cuentaa nadie(entreun 14%y 21%).

e. Autopercepcióndel abusohacia compañerosy compañeras:
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• Los porcentajesmás altos correspondena la autopercepcióncomo no agresivoso no

intimidadoresde sus pares(68% en 20 de E.S.O.y 74% en 30 y 40 de E.S.O.);un menor

porcentaje(entreel 24% en 31 y el 30% en 1~ y 20 de E.S.O.)afirman haberlohecho

ocasionalmentey únicamenteentre el 1% y el 2% se reconocen como agresores

frecuentes,siendoen conjuntomayor el porcentajeen el 1’ ciclo queen el 20.

• De acuerdo con el reporte de los intimidadores, las motivacionesque les llevan a realizar

tal comportamiento son: el sentirse provocado, el deseo de gastar bromas y, en menor

grado, el deseode molestara los otrosy elpercibirloscomodiferentesa sí mismos.

• También se ha encontradouna percepciónsocial negativaque se hace explícita en

conductasde reprobaciónhacia los agresores.Estas son: “regañinas por parte del

profesorado(entre23% y 11%); porpartede la familia (entre 19%y 13%); y porpartede

los compañeros(entre8% y 11%,conunadistribuciónmáshomogéneaa lo largode todos

los cursos).

• A pesarde la reprobacióny rechazode estecomportamiento,hay algunosestudiantesque

lo valoranpositivamente,oscilandoentreun 5%y 6% en 2~ y 30 y entre9% y 11% en 1~ y
40 de ESO.

d. Tipos de abusos,lugares, característicasde agresoresy víctimasy actitudes ante este

fenómeno.

• La modalidadmás frecuentees la agresiónverbal (entreun 51% y un 70%) y enmenor

proporciónla agresiónfísica(27%-30%)y las amenazas(30%).

• Respectoa los agresoresse ha encontradouna diferencia significativa en función del

género(como en todos los estudiosanteriorestanto en Españacomoenotros países).Así

un 33% afirma que las agresionessonperpetradasporchicos;entreun 8% y un 15% por

un grupomixto y sólo un 4%por unachica.

• En cuantoa los lugaresde riesgo, en esteestudioaparecela callecomoel de mayorriesgo

(entreel 38% y el 46%, seguidodel patio de recreo(entreel 33% y 41%) y finalmenteel

aula(entre el 24% y 29%), a diferenciade otras investigacionesen las que el aulay los

pasillosocupabanel primerlugar en estudiantesde secundaria.

• En lo referentea las actitudesante la intimidación, hay variedad de posturas.Entreun

12%y 21% dicenque no le interesao no hacenadafrentea los hechos;entreun 28% (en

10) y un 44% (en 40) piensanquedeberíanhaceralgo y entreun 25% y 29% intentanellos
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mismos detener la situación de maltrato o intimidación y finalmente un 29% (de 10) y un

8%(de 40) afirman avisar a alguien para que intervenga.

Consideramos importante también hacer mención del estudio más reciente sobre la

incidencia de maltrato entre iguales en los centros de educación secundaria españoles,

llevada a cabopor el Defensordel Pueblo en colaboracióncon el Comité Españolde

UNICEF que ofreciósuequipode expertos,querealizaronsuinvestigaciónsobreun total

de 3.000 alumnosde educaciónsecundariaobligatoria(E.S.O.) dc 300 centroseducativos

públicos, privados y concertadosen todo el territorio español.Además recogieron

informaciónde los jefesde estudiode dichoscentroscon el fin de conocerla incidencia

real y actual de dicho fenómeno.Entre el equipo de colaboradoresencargadosde la

realizaciónpráctica del informe sobre esta investigación figura como coordinadora

EsperanzaOchaitay comocodirectorasCristinadel Barrio y ElenaMartín, profesorasde

PsiclogíaEvolutiva y de la Educaciónde la UniversidadAutónomade Madrid. Toda la

información más detallada sobre esta investigaciónse encuentraen el “Informe del

Defensor del Pueblo sobre Violencia Escolar” (1999), dcl que sólo destacaremos

algunosdatosgeneralesqueconsideramosrelevantesparanuestrotemade estudio:

• Autores: Hay una tendenciadominantea que el agresorseaun chico, aunquelas chicas

tienen un papel casi tan relevantecomo ellos en el maltrato por exclusión social y

destacanen un tipo particularde agresiónverbal “hablar mal de otros” , en el que ellas

mismassereconocenen un porcentajesignificativamentemás alto que el de ellos como

autorasde esaconducta.Tambiénse ha encontradocomo tendenciageneralque todos los

tipos de maltrato son protagonizadospor compañeros/asde la misma clase o curso,

excepto cuandose amenazacon armas,que en su mayor parte suelenser de cursos

superioreso personasajenasal centroeducativo.

• Víctimas: En todos los tipos de malostratoshay másvíctimasmasculinasquefemeninas,

exceptoen “hablar mal” donde es mayor el númerode chicosque la han sufrido. Sin

embargo,las diferenciassonsignificativasúnicamenteen trestipos de maltrato: “no dejar

particz~ar“, “poner motes”y “amenazarpara meter miedo“. Otro rasgoimportantede

las víctimas es que tienenpocos amigos, situaciónque correlacionacon ser ignorados

(0,3963);ser insultados(0,2141),que los demáshablenmal (0,2264)y que los demásle

peguen(0,1753),entreotrosabusos.
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• Tipos másfrecuentes:Segúnla percepciónde las víctimasla modalidadde maltrato más

frecuentees “me insultan” (33,8%); la segunda“hablan mal de mi” (31,2%); “me ponen

motes” (30,1%) y en menor medida “me ignoran”, “no me dejanparticipar”, etc. De

acuerdocon la percepciónde los agresoresla modalidadmás frecuentees “insulto”

(40,9%), luego “hablo mal” (35,3%); “ignoro” (35,1%), “pongo motes” (32,9%) y en

menormedida “escondocosas”y “no dejoparticipar

• Edadde riesgo: Los estudiantesde 10 ciclo de E.S.O. son los que sufrenmás abusospor

partede sus compañeros,no sólo de la mismaclasesino de otroscursossuperiores.Porsu

parte los de 20 pegansignificativamentemásque los otros, reconociéndosea sí mismos

más como agresores;por lo tanto, sepuedeafirmar que la mayordensidadde conflictos

se da en esteprimerciclo de la E.S.O. (12-14años),tendiendolos de primeroa serlas

víctimasy los de segundoa serlos agresores.

• Lugaresde Riesgo: El aulaesel escenariomás frecuentede agresiones,aunqueno todas

se realizan en ella. La tendenciageneral es que a cada tipo de agresiónparece

corresponderun escenario determinado. Ejemplo: la exclusión social tiene lugar

fundamentalmenteen el patio, siendola mitad de los casospor exclusiónactiva(no dejar

participar)y un 34% los de exclusiónporomisión(ignorar),aunquetambiénseproducen

en el aula (40% exclusión activa y 38,8% exclusión pasiva). En lo referente a las

agresionesverbales,concretamentelos insultosy motesocurrenlamitad de las vecesen el

aula,en menormedidaen el patio(36,5%y 29,1%respectivamente);las agresionesfísicas

indirectas,entreellas“escondercosas”sucedeconmayorfrecuenciaen los aseos(86,5%);

porsupartela claseesel escenarioprivilegiadopararomper (83,1%)o robar (83,5%)las

cosasde los compañeros.Respectoa las agresionesfísicasdirectassucedenen diferentes

escenarios,desde el patio (42,1%) y la clase (34%) que son las más citadas, hasta

cualquiersitio (20%)o fueradel centro(12%).

• Información del maltrato: Alrededor de un 65% de casos de abuso o maltrato son

comunicadospor las víctimasasus compañeroso amigos,aumentandoestacomunicación

en el caso de acoso sexual (79,2%) y cuandoson amenazadoscon armas (76,2%),

situacionesque sereconocencomo de mayorgravedady entonceslo compartentambién

con su familia (41,4% “amenazaspara obligar a haceralgo” y 42,9% “amenazascon

armas’) y con susprofesores(23,8% “amenazascon armas” y 17,6% “acososexual”).

• Tipos de Escuelas y actos violentos: En lo referentea la titularidad del centro hay

diferenciassignificativas en la conductade “hablar mal”, “ignorar” y “poner motes”
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que tienen una incidenciamayoren los centrosprivadosque en los centrospúblicos.

Respectoa los otroscomportamientosno seencontrarondiferenciassignificativas.

• Reacciónante el maltrato: Pareceque prácticamenteen todos los tipos de maltrato la

respuestaque predominaes la pasividadpor parte de los observadoresya que la

reacciónde rechazosólo seproduceenmenosde un 10%de los casos.Hay situacionesen

las que incluso se anima o ayudaal agresor,segúnfue reportadopor ellos mismos.

Ejemplo,en las agresionesfisicas la mitad dice queno hacenaday un 40%hablade que

sele anima; en las agresionesfísicas indirectascomo “escondercosas”hay un número

elevadoen que los demásno hacennada(61,3%) o animan (30%) y más de un 44%

animancuandoserompeno robancosas.

Finalmente es importante hacer referenciaa las medidas preventivasy de

intervenciónllevadasa caboen España,algunascentradasespecíficamenteen el tema

delbullying o maltratoentreigualesy otras másampliasqueincluyen laprevenciónde la

violencia en general mediante la educaciónen valores, educaciónpara la paz, la

convivencia y la tolerancia que han sido desarrolladostanto por el Ministerio de

Educacióny Cultura como por diferentesComunidadesAutónomas,entre las que se

destacanlas iniciativas del GobiernoVasco,de la GeneralidadValenciana,Catalanay la

Juntade Galicia,entreotros. Haremosmenciónsólo de dos ejemplosque considerarnos

representativosde la prevencióny tratamientodel maltrato entre iguales y/ o de los

problemasde convivenciaescolar.Son el ProyectoSAVE y el ProgramaConvivir es

Vivir.

El Proyecto“Sevilla Antiviolencia Escolar” (SAVE) mencionadoanteriormente,

está dirigido por la catedráticaRosario Ortega y tiene básicamentelos siguientes

principios(Ortegay col. 1998):

• Prevención:Sugierepautasde intervencióndirectacon los implicadosen el conflicto.

• Filosolía ecolózicae intezradora: Concepciónsistémicadel conjunto de variablesque

influyenen la convivenciaescolar.

• Metodologíade Investigación-Acción:Formacióndel profesoradoque va más allá del

método tradicional de “dar cursos a cargo de expertos” y se basa fundamentalmente en la

acción-reflexión-acción.
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• Caráctercomunitario: Es la comunidadescolarcompletala que debeimplícarse,siendo

imprescindiblela participaciónde los alumnos,profesoresy las familiasquecon susredes

de interaccionessonlos responsablesde la convivenciahumanaen la escuela.

Todos los centros participantesdeben promover un proyecto educativo que

incluya la prevenciónde la violenciaentreigualescon medidasconcretasde acuerdocon

su propia realidady teniendocomo marco de referenciael análisis de la convivencia

(procesosde comunicación,expresión de sentimientos,manifestaciónde actitudesy

valores,roles,posicionesdepodery estatus,etc. queseproducenen su interior> y análisis

de las actividades educativas o instructivas (objetivos, contenidos, metodología,

evaluación,centradosa su vez en tres procesos:gestiónde la convivenciaen el aula,

modelo cooperativode enseñanza-aprendizajey trabajo con los sentimientos,actitudesy

valores).

Esteproyectofue asumidoen 1997 por la Juntade Andalucíacomo un modelo de

intervenciónparatoda la ComunidadAutónoma,adquiriendoun carácterinstitucional y

pasóa denominarseProyectoAndalucíaAntiviolencia Escolar (ANDAVE), que incluye

ademásdel proyectode prevencióndel maltratoentreescolares,la puestaen marchade

unalíneatelefónicaparaayudarachicosy chicasimplicadosenestetipo de problemas.

El otro programaorientado a mejorar la convivencia en los centros es el

denominado“Convivir es Vivir” (1997, 1999),creadoen la Comunidadde Madrid con

carácterinstitucionaly tieneentresus objetivos los siguientes:

• Mejorar los nivelesde convivenciadentrode cadacentroeducativo.

• Crear mecanismosoperativos de coordinación interinstitucional para favorecer la

convivenciaen los centros educativos.En estesentido cuentacon la colaboracióndel

Defensordel Menor, del Ayuntamiento,de la Federaciónde Municipios de Madrid,

Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado y diversas organizaciones no

gubernamentales.

Paraalcanzarlos objetivospropuestos,el programaestádiseñadopor módulosde los

que uno es obligatorio y los otros estánrelacionadoscon contenidosespecíficos(diseñados

porcadacentroparticipantesegúnsus necesidades),incluyendoactividadesque abarcantres
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ámbitos: 1) El curr(culum; 2) El Centro y la familia y 3) La comunidad.Desde1997 hasta

1999hanparticipadoun total de 57 centrosde la Comunidadde Madrid.

10.4 ConductasViolentasen los Jóvenes

No es difícil comprobarel enormeinterés y preocupaciónque despiertaen la

sociedadactuale] fenómenode la violencia, tanto ejercidacomo sufridapor los jóvenes,

llegandoal extremode estableceruna unión casi indiscutible entreéstosy la violencia,

como si se tratara de un binomio inexorable. Prueba de ello son las continuas

publicacionesen revistasy periódicos,emisionesde radio y televisiónacercadel temaen

los que predominamás el análisis sociológico, antropológico,psicológico o incluso

cotidiano, pero no es fácil encontraren Españatrabajos empíricos de investigación

centradosexclusivamenteen el fenómenode las conductasviolentasde algunosjóvenes,

afirmándoseque “(...) existentrabajos empíricosdondese trata de medir la actitudy

grado de just~flcaciónante determinadosactos violentos,pero no pareceexistir nada

sobre el grado de implicación en este tipo de comportamientos,las circunstanciasque

motivanel comportamientoviolento,ni las característicassociológicasde los agresoresy

las víctimas” (Laespaday Salazar,1999, pI38). Además,en diferentesinvestigaciones

internacionalesse suele utilizar el termino violencia” para hacer referencia a la

“violencia escolar”, sinónimo tambiénde “bullying”, conductasagresivasen el ámbito

escolare incluso de “conductasdelictivasjuveniles” (Mooj, 1994, 1997; Funk, 1995b;

Debarbieux,1997; Schubarth,1993; Hurrelmann,1990,entreotros).

En esta investigaciónen concreto,conceptualizamosla violenciaen los jóvenes

comoconductasagresivasdiferentesdel bullying (analizadoen el apartadoanterior)y de

las conductasdelictivas,aunquepuedeestarcontempladacomo delito en el códigopenal.

Es decir, las conductasviolentas en los jóvenesdebenseranalizadascomo fenómenos

complejostanto en sus causasque sonmúltiplescomo en sus manifestacionesque son

variadasy que en conjunto debenser comprendidasdentro del marco sociohistórico

dondeseproducen.
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10.4.1 Manifestacionesmáscomunes

Paradelimitar las conductasviolentasque suelenprotagonizaralgunosjóvenesen

la cultura occidentalen general,y en la culturaespañolaen particular,esde gran utilidad

la clasificación realizadapor Javier FIzo (1999) que nos permitirá diferenciar “los

modosde violenciajuvenil” de otroscomportamientosagresivos.Sonlos siguientes:

• Violencia decarácter racista: Hace referenciaa los movimientosde orientaciónneonazi

comolos skin heads,muy cercanosala extremaderecha.

• Violencia decarácterxenófobo:Es la quepercibea los extranjeroscomounaamenazao

peligroparasubienestary calidadde vida. Es semejantea laviolenciapuramenteracista.

• Violencia nacionalistacon cargafundamentalmenteétnica:Ejemplo seríanlos casosde

Irlanday todo lo referenteala ex Yugoslavia.

• Violenciadesignorevolucionario-nacionalista:Ejemplola desarrolladaen el PaísVasco

por el autodenominadoMovimiento de LiberaciónNacionalVasco (M.L.N.V.), algunos

de cuyosgruposprotagonizanla llamada“kale Borroka” o violenciacallejera.

• ViolenciaAntisocial: Se relaciona con unaespeciede revueltasocialprotagonizadapor

jóvenesmarginadosde la sociedady excluidosde los beneficios de la “sociedad del

bienestar”.

• Violencia gratuita: Se aplica estetérmino a la violencia que en principio no parece

responderni a objetivos estratégicos(como la violencia de corte revolucionario o

nacionalistao racista) ni obedecea situacionesde marginacióno desarraigosocial,

cuestionándoseel vocablo “gratuita” porque “no hay violenciaque no respondaa una

insatisJácci¿n,necesidado falta “, por lo tanto, se diferencianvarias causalidadeso

motivaciones(Elzo, 1999,p.13 88):

- ViolenciaLádica: Serealizacomo formade rompercon la rutinay monotonía

cotidiana,presentesen la vida de muchosjóvenesque entoncesla ejercitan

como si setratasede unjuego.
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- ViolenciaIdentitaria: Cuando está relacionada con la búsquedade identidad,

adquiriendoun valor comomodelode identificación.

- Violencia como producto de la dfticultad para manejar las frustracionesy

d¿ferir en el tiempolo deseadoen elpresente,incluyendo la no aceptación de

limites, ni lo relacionadocon la autoridad exterior a la de su grupo de

compañeros.

• Violencia en los espectáculosdeportivos: 1-lace referencia a la aparición de un

determinadonúmerode gruposjuveniles,máso menosorganizadosque se sitúanal fondo

de los estadiosde fútbol especialmente,y aprovechanlos eventos deportivos para

protagonizarpeleasentreellos, contralos seguidoresdel equipo contrario y/o contra el

mobiliario urbano.

10.4.2 EnfoquesInterpretativosdel Fenómeno

Las manifestacionesde conductajuvenil mencionadasanteriormentetienen una

enormerepercusiónen la actualidad,no sólo por los actosviolentos en sí, muchasveces

carentesdejustificaciónantelos ojosde los adultos,sino por la cargade “descomposición

socia]” que otrasvecessele atribuye,a partir de la cual los jóvenesse conviertenen una

especie de “amenaza” para el bienestary tranquilidad general, siendo los “chivos

expiatorios”de todos los comportamientosnegativos,insolidariosy/o antisocialesde una

sociedadque, a nuestroparecer, prefiere señalar“culpables” (en estecaso concretolos

jóvenes)que realizarun profundoanálisisde las pautasde socializaciónen las que está

ediicanHn a las nuevas generaciones, pautas caracterizadasprecisamente por

comportamientosagresivos,poractitudesxenófobasy racistas,porabusosy malostratos,

etc., presentesen los diferentesentomos(familiares, escolaresy sociales)en los que

creceny sedesarrollanlos chicosy chicas.

Aceptandoentoncesque los comportamientosviolentosen losjóvenessonrealesy

queestánpresentesennuestravida cotidiana,es interesanteaproximarnosadosenfoques

interpretativoso explicativos de dicho fenómeno.El primero lo explicacomoun “rito

iniciático simbólico” (Martín Serrano, 1998) y el segundocomo una búsquedade

atención y reconocimientopor parte de los espectadoresadultos en un intento
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frenéticode los jóvenespor configurarsus identidades,aúninestablesy desdibujadas(Gil

Calvo, 1996).

10.4.2.1 Violenciaen los jóvenescomoRito Iniciático Simbólico

Siguiendolos planteamientosdel profesorMartín Serrano(1998) los siguientes

son los elementosque consideramosmás importantesde su explicacióndel vínculo

violencia-juventudcomo un rito de iniciación:

• Existe unarelación ancestralentrelos jóvenesy la violencia,ya searecibidao ejercida

por ellos, enmarcadaen los “ritos de pasaje” o “ritos de iniciación” que conviertena los

menoresen personasadultas.

• Este tipo de violencia esjustificadapor toda la comunidady recibeel significado de

“violencia buena

• Desdeeseplanteamiento,todaslas representacionescolectivasde ese tipo de violencia

juvenil comparten la creencia según la cual infringir o soportar actos violentos

contribuyea desarrollary fortalecerel coraje,la lealtady otrasactitudessolidarias.

• Aún en las sociedadesmodernas,se apela a esta legitimación cuando es necesario

movilizar a los jóvenescontraalgún enemigo“real o potencial”, utilizándolos como

entonces,tantoen el papel de agresorescomo de víctimas,al sermásfuertes,decididos,

más dóciles y mejor preparadosque los adultos,transmitiéndolescomo elementode

socializaciónla valoraciónde la conductaagresivay violentacomo un comportamiento

necesario,eficazy aceptadosocialmente.

• El problemaque se planteaen la actualidades que las manifestacionesde violencia

juvenil no son “reconocidas”por la colectividadcomo comportamientosque preparanal

joven para ingresaren la vida adulta, sino lo contrario, seentiendencomo conductasde

ninatos” q:[e se resisten a salir de la adolescenciay en consecuenciasus

manifestaciones violentas son percibidas por el imaginario colectivo como

amenazantesparael propiogrupo.
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• Es decir,aunquese reconozcacomoun ritual estamodalidadde violenciaprotagonizada

porjóvenes,surasgodistintivo en relacióncon la anterioresque, en lugarde servir para

la integraciónsocialy parala defensadel grupo,estanuevaviolencia juvenil sepercibe

como violenciamala” y “no justificable” porquesirve paraladesintegraciónsocialy es

unaamenazaparael grupo

.

• Lo anteriorpermiteafirmarque ennuestrasociedadse realizandospresentacionesde la

violencia de los jóvenesdependiendode la funciónque dichaviolenciadesempeñeen el

mantenimientode la organizaciónsocial.Así, hay una“violencia buena”que contribuye a

la reproducciónsocialy por tanto hay que defenderlay legitimarlay hay una“violencia

mala” queponeen peligro la reproducciónsocialy por tantohay que erradicaría.

• Estadualidaden la conceptualizaciónde la violenciageneraconfusiónen los jóvenesque

no disponende criterios generalesde rechazoque seanválidos paratodos los casosy

situaciones.“Así pues,la distinciónentre la violencia “aceptada” y la “no aceptada” no

está basadani puedeestarlo, en normas de conductauniversales.En consecuencia,

existencontradiccionesy ambiguedadesmuycaracterísticasde estasociedady de nuestro

tiempo, a la hora de manejar la representaciónpública de la violenciajuvenil” (Martin

Serrano, 1998, p.l%.

10.4.2.2 Violenciaen los jóvenescomoBúsquedade Atencióny Reconocimiento

Siguiendolos planteamientosdel profesorGil Calvo (1996) los siguientessonlos

elementosque consideramosmás importantesen la explicaciónde la violencia en los

jóvenescomoformade captarla atenciónporpartede los adultos:

• Partedel análisisde las actividadesrealizadaspor lo jóvenesde forma colectiva durante

el fin de semanacomo elementosfundamentalesen la consolidacióny refuerzode la

pertenencia a grupos de iguales, generandoen su interior complejas redes de

interaccionessociales y de afectos que contribuyen a la construcción de la propia

identidad.

• Estas actividadesde fin de semanatienen peculiaridadesque las diferenciande las

actividadesrealizadasdurantela semana;es decir, se planteauna oposiciónentretiempo
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de trabajo y tiempo de ocio, contribuyendo cada uno a desarrollar aspectosdiferentes de

la personalidadde los jóvenes.

• Así las actividadesde trabajo(díaslaborables)desarrolladasgeneralmenteenambientes

formales,cerradosy estructuradoscomo la familia y la escuela,permitenadquirir “capital

humano instrumental” mientras que las actividades de ocio (fines de semana)

desarrolladasenambientesinformales,abiertosy n~estructuradoscomoel parque,el bar,

el cine, la discoteca,etc.,permitenadquirir” “capital humanoexpresivo’~

• Es decir, si en la escuelaseaprenden‘instrumentales” parael futuro, en el ocio del fin

de semanaseaprendea sersociableen el presente;si la estanciaen el hogary la escuela

esvivido comoun tiempo marcadopor el individualismo,el fin de semanaesvivido como

un tiempo marcadopor el colectivismoy “si en las aulasy en las familias seenseñaa

competiry hacer carrera, en losfines de semanaseaprendea solidarizarsey participar

en (lo) público” (Gil Calvo, 1996,p.28).

• La situaciónanteriorpuedeser interpretadacomocontradictoria,basándoseen la creencia

de que lo aprendidodurantela semanase“pierda” duranteel fin de semana,afirmandoel

autor que es posible que así sea. Perotambiénes posible que dicho conflicto no sea

necesariamentedisfuncional o contraproducente,analizandoel ocio de fin de semana

comounasituación “de doblevínculo”.

• Este doble vínculo implica, por un lado, que cadajoven recibe de su grupo social

mensajesque le exigencomportamientospositivos o “buenos” (que seaobediente,que

estudie,que searesponsable,que trabaje, etc.), pero simultáneamenterecibe otros en

sentidocontrario(que sea crítico, que se divierta, que sea él mismo, etc.) dandocomo

resultadouna “ambivalencia moral” que le lleva tanto a respetarcomoa transgredirlas

normasde los adultos.

• Estadualidadcaracterizadapor una partepor la sensaciónde libertad al rompercon lo

establecido,y por otra, por la angustiay temorque generasaltarselas normasy reglas,

haceque los jóvenes “necesitencómplicescon los quecompartir esevértigo ambivalente:

cómplicesencubridorespara exculparsey cómplices inductorespara celebrarlo y
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recrearse(....). Asíescomo,sobrela basede estacomplicidadclandestina,seconstituyen

las másimportantesredesde solidaridadquecimentanla cohesiónjuvenil” (Idem,p.30).

• Dicha complicidad basada en ceremoniasclandestinasse puede considerar como

equivalentefuncional de los ritos tradicionalesde paso o de iniciación practicadospor

todaslas culturas.Loasritos de fin de semanaaspirana ser,porunaparte, “ritos cíclicos

de inversión destatus” cuyafunciónesconfirmarla verdaderaidentidadde cadajoven y

por otra, “ritos críticos de elevación de status” que permitan al joven modificar su

identidad, logrando adaptarse a nuevos status: relaciones, responsabilidades,

compromisos,etc.

• Lo importanteestenerpresenteque esosrituales son“puestasen escena”dirigidasa un

público al que se intentaimpresionarcomo si setratasede una representaciónteatral.De

ahíqueseinterpretanlas “máscarasrituales” que cadajovenluceen los fines de semana

comomensajesemitidosen búsquedade atencióny reconocimiento,teniendoencuentasu

necesidaddeexpresarsupropiaidentidadpersonaly de comunicarlaa los demás.

• Pero, los jóvenesno encuentranaudienciasreceptivasy en actitud de escuchaque

haganeco de sus mensajesporque sus rasgosidentitarios aún irreales, imaginariosy

ficticios no soncreíblesy no recibenen consecuenciael reconocimientoque necesitan,

siendoporel contrariodesatendidos,ignoradosy pero aún,devaluados.

• Esta situación conducea muchos a utilizar la violencia como recurso eficaz que

consi2ueimpresionara grancantidaddeaudiencia,pasandoen muchasocasionesde una

violenciaexclusivamentevirtual que puedeserimaginariay ficticia o simbólicay ritual a

unaviolenciareal.

• Hay dos razonesque explican la tendenciaa aumentardichaviolencia y la escasa

probabilidadde su controlo eliminación.Poruna partela “sedde realismo” relacionada

con la necesidadde convertir en realeslas identidadesescénicasde naturalezaficticia o

irreal, puessegúnsu razonamiento,creenque al realizaractosviolentos reales(golpear,

matar, destruir) con efectos letales evidentes,se convierten en personasreales con

identidadescreíbles.Laotra razónes “comunicativa”, puespartedel hecho de que “sólo
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son noticia las malas noticias”, entonces los jóvenes aprovechan este vehículo de

comunicaciónparahacerllegar susmensajesa un público renuentea atenderlosde otra

manera. Así, chicas y chicos aprenden“que sólo puedenllamar la atención, en una

sociedadmediática, si provoca atenciónnegativa:es la dura experienciaobtenidatras

advertir que, dado el carácter ficticio de su identidad ritual, nunca podrá recabar

suficienteatenciónpositiva” (Idem,p.33).

10.4.3 Los Jóvenes como Autores de Comportamientos Violentos

Paradesarrollaresteapartadoy el siguientevamosa seguir los datosde unade las

investigacionesmáscompletasy actualessobrela juventud titulada “Jóvenesespañoles

99”, realizadaporun equipode investigadoresdirigido porel catedráticoJavierElzo, en

la que se han entrevistadoa 3.853 jóvenes entre 15 y 24 años representativosde la

población juvenil española.Entre las conclusionesmás importantesrespectoa los

jóvenescomoautoresde comportamientosviolentos destacamoslas siguientes(Elzo y

otros, 1999, p. 392-394):

Reconocimientodel Rol de Agresor: Son muy pocos los jóvenesque se reconocencomo

autoresde comportamientosviolentos, siendo difícil precisar las cifras de este fenómeno

teniendoencuenta que al seraccionesrechazadassocialmentey “vergonzantesfuera de los

círculosmásviolentos”, existeunacifra quepermaneceocultagenerandouna ciertadistorsión

en el análisiscuantitativode dichaviolencia.

Modalidad más frecuente: La modalidadde comportamientoviolento que admitenejercer

con más frecuenciaesla vinculadaa su círculo relacionalmás próximo.Así, confiesantener

peleasen primer lugar con sus amigosy/o compañerosde estudioo trabajo (16,8%); en

segundolugar con suspadres(14,4%);en tercer lugar el enfrentamientoentrepandillasy

bandasjuveniles (11%) y tambiénson frecuenteslas peleascon desconocidosrelacionadas

con discusionessobrefútbol o política. Por el contrario,la modalidadmenosfrecuenteson

las agresionessexuales(0,2%); asaltoso atracoscon intenciónde robo u otra finalidad (1,3%)

y agresionesala pQj cia (tirar piedrasu objetos(1,3%).

Sexo de los agresores:En general,los chicosejercenmásviolencia que las chicas,incluso

determinadasactividadesson exclusivamentemasculinas,ejemplo: causardestrozosen la
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calle (12,2% chicos y 3,1%chicas); enfrentamientoentre pandillas (15,7% chicosy 6,1%

chicas).

Edaddemásriesgo: Los datosapuntana que sonlos jóvenesdeentre18 y 20 añosde edad

los que presentannivelesde violenciasuperiores,comparadoscon los másjóvenesy con los

de másedad.Es decir, el períodode mayor riesgoseubicaen el momentoevolutivo en que

por un ladoestánabandonandola adolescencia,y porotro, iniciando su ingresoen el deseado

mundode los adultos,sin quemuchasveceshayanalcanzadola madureznecesariaparaello.

Clase Social: Los jóvenes pertenecientesa clases socialesmás bajas son los que se

reconocenautoresde máscomportamientosviolentos (ejemplo:peleascon amigos,17,4%;

peleascon los padres15,5% y enfrentamientoentrepandillas11,4%), aunquela diferencia

con otras clases sociales son pequeñas,constatándosela presenciade manifestaciones

violentas en todas las clasessociales(ejemplo, clasealta: peleascon amigos 15,1%; con

padres11,9%y enfrentamientoentrepandillas11,2%; porsuparteen la clasetrabajadoralos

porcentajesson 17,0%, 14,4%y 11,3%,respectivamente).

Ocupación de los agresores: Son los paradoslos que más destacanen las diferentes

conductasviolentas, aunque seguidos por los trabajadorespor cuenta propia y ajena.

Ejemplo: peleascon amigos(parados21,7%, cuentapropia 21,7% y cuentaajena 15,9%);

peleas con los padres (parados 15,8%, cuenta propia 14,0% y cuenta ajena 16,1%);

enfrentamientoentrepandillas(parados15,5%,cuentapropia 15,5%y cuentaajena12,5%).

,4utoposicionamientopolítico: Los jóvenes que se ubican en la izquierda extrema

reconocenenmayorgradoque los otros serautoresde actosviolentos,mientrasquelos de

izquierdamoderaday derechaextremasólo asumenserautoresde algunoscomportamientos

violentos en mayor medidaque los demás.Ejemplo: peleascon amigos(izquierdaextrema

18,0%, izquierda moderada 17,8% y derechaextrema 17,6%); peleas con los padres

(izquierda extrema 17,6%, izquierda moderada 14,2% y derecha extrema 9,2%);

enfrentamientoentrepandillas(13,9%, 10,9%y 10,8%,respectivamente).Porsu parte,los de

derechamoderadasonlos jóvenesquesemuestranmenosviolentos.

7’ • tÁ~ ‘—

Autoqosicionamiento reag¡oso Los juVefles mas viutentos se encuentran entre los

indiferentes/agnósticosy no creyentes/ateos,por su parte los menos violentos se sitúan
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entre los que se consideranmás creyentes/católicospracticantes.Ejemplo: peleas con

amigos(indiferente/agnóstico20,9%,no creyente/ateo20,4%y católicospracticantes15,3%);

peleas con los padres (16,7%, 18,6% y 9,8%) y enfrentamiento entre pandillas (13,2%, 15,3%

y 7,0%, respectivamente).

10.4.4 Los JóvenescomoVíctimasdeComportamientosViolentos

Reconocimientodel Rol de Víctima: Los jóvenes aceptan en mayor medida haber sido

víctimas que verdugos.

Modalidad más frecuente: El tipo de agresiónmás común que sufren los jóveneses la

verbal,reconociendohaberrecibidoinsultosconamenazasgraves(17,3%);en segundolugar

recibenagresionesde su propio entornofamiliar, manifestandoque sus padres les han

pegado(14,5%)y en tercerlugar la fuentedeviolenciaestáen los desconocidos(11,3%)que

probablemente hace referencia a las peleas y agresiones físicas que resultan de

enfrentamientosentregruposo pandillas. Luego, citan que han sido víctimasde agresión

física por sus amigos(9,3%) y por sus profesores,expresandoque algún profesorles ha

pegado(8,9%). Es decir, la mayorpartede la violenciasufridapor los jóvenesse generaen

sus entornosmáspróximos: familia, grupo de igualesy escuela,entornosque deberíanser

elementosprotectoresy facilitadoresde sudesarrollointegral peroque, segúnestosdatos,no

desempeñandichafUnción sino la contrariaconvirtiéndoseen factoresde riesgo.

Sexo de las Víctimas: Hay diferencias significativas entre chicos y chicas,siendo los

primeros en mayor grado víctimas de diferentes comportamientosviolentos. Ejemplo,

recibir insultos con amenazasgraves (chicos 22,0% y chicas 12,4%); agresiónfísica por

desconocidos (chicos 16,5% y chicas 6,0%); agresión por parte de los padres (chicos 16,4% y

chicas14,6%); agresiónfísicaporamigos(chicos 12,0%y chicas6,5%); agresiónporpartede

algúnprofesor(chicos 11,9%y chicas5,9%),etc. Llamala atenciónque en estainvestigación

no aparecela tradicionaldiferenciasegúnla cual las chicaseran objeto casi indiscutible de

violenciasexualy, por el contrario, es una conductade pocaprevalenciay con diferencias

mínimasentreun sexoy otro (chicos1,2%y chicas1,5%),siendonecesariamásinvestigación

sobre este tema para dilucidar, si efectivamente en la sociedad actual, el cambio hacia roles

más igualitarios entre géneros, está produciendo como consecuencia una disminución en la

violenciaque sufrenlas mujeresa manosde sus parejas.
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Edad de mdsriesgo: Los jóvenesentre15 y 17 añosreportanhaberrecibido másagresiones

de los amigos(12,2%)que los otros grupos(18-20 años8,4%y 21-24años7,7%).Perolos

jóvenesde 18-20 añosson los que recibenmás insultoscon amenazasgraves(19,5% vIs

15,1%en los de 15-17añosy 17,4%en los de 21-24años); másreportanque sus padresles

han pegado(16,2%cifra igual en los de 21-24 añosy menoren los de 15-17 años14,0%)y

tambiénson los que másrecibenagresión capor partede desconocidos(13,5% vIs 8,3%

en los de 15-17 añosy 12,1%en los de 21-24años).En resumen,la edadde mayorriesgode

victimizaciónestácomprendidaentre 18-20años,igual que la edadde mayor riesgo de los

agresores.

ClaseSocial: Losjóvenesquemásagresionesreportanpertenecenala clasealta/mediaalta

y los de la clasemedia/baja;por supartelos jóvenesubicadosen la escalasocialmásbaja

denominada“clase trabajadora”es la que sereconocecomomenosobjeto de violencia,

seguidade la clasemedia/media.Así, recibeninsultoscon amenazasgraves(21,1%clasealta,

18,4% clasebaja; 14,9%clasetrabajadoray 19,1%clasemedia);agresiónpor partede sus

padres(16,9%clasealta, 17,8%clasebaja, 14,3% clasetrabajadoray 15,0%clasemedia);y

agresión física por desconocidos(14,4%, 12,0%, 10,6% y 10,7%, respectivamente).Se

pueden considerarpor lo menos llamativos estos resultados,teniendo en cuentaque lo

esperablees que el mayornúmero de víctimasse localice en las clasessocialesa las que

tradicionalmente se les atribuyemayorconflictividad social,y dondeel entornosociocultural

presenta más variables de riesgoqueprotectoras.

Ocupación de las Víctimas: Los trabajadorespor cuenta propia y los paradosson

víctimas con más frecuencia que los otros jóvenes, siendo los estudiantes los que menos

agresionesdicensufrir. Ejemplo:recibir insultoscon amenazasgraves(23,4%cuentapropia,

19,3%parados,y 16,5%estudiantes);agresionesde sus padres(21,7%cuentapropia, 19,3%

paradosy 14,5%estudiantes);agresiónfísica pordesconocidos(18,4%cuentapropia, 18,3%

paradosy 10,2% estudiantes);agresión por algún profesor (22,3%, 11,1% y 6,6%,

respectivamente).

Autoposicionamientopolítico: Los jóvenes de izquierda son los que con más frecuencia

son víctimas de todo tipo de comportamientos violentos, mientras que los de derecha

moderadason los que menoshan sido objeto de dichos comportamientos.Ejemplo: recibir

insultos con amenazasgraves(21,2% izquierdaextrema,17,6%izquierdamoderada,15,2%
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derechamoderada);agresiónparental(16,6%izquierdaextrema,16,2%izquierdamoderaday

15,1%derechamoderada);agresiónfísicapordesconocidos(13,5%izquierdaextrema,11,2%

izquierda moderada y 9,7% derecha moderada) y agresión por parte de algún profesor (11,7%,

8,6%y 8,4%,respectivamente).

Autoposicionamientoreli2WSO: En lo referente a la religión las víctimas más frecuentesson

los jóvenes autocalificados como indiferentes/agnósticos y no creyentes/ateos, mientras que

los católicospracticantes son los que menosviolencia sufren. Ejemplo: Recibir insultos con

amenazasgraves(2 1,3% indiferentes,27,7%no creyentesy 12,2% católicospracticantes);

agresión de sus padres (16,7% indiferentes, 21,9% no creyentes y 13,4% católicos

practicantes);agresiónfísica por desconocidos(14,0% indiferentes,17,3% no creyentesy

católicospracticantes7,6%); agresiónporpartede algúnprofesor(11,3%indiferentes,14,0%

no creyentesy 4,9% católicospracticantes);agresiónmica por amigos (10,9%, 12,7% y

7,3%, respectivamente) etc.

En síntesis,sepuedeafirmarquelas fuentesde violenciade lamayoríade los jóvenes

españolesestánubicadasen su entorno más cercano:familia, escuelay grupo de pares,

reconociéndose más como víctimas que como agresores y destacandoen primer lugar la

violenciade tipo verbal,seguidamuy de cercaporcomportamientosviolentosprotagonizados

por sus padres, algunos profesoresy amigos. También es muy importante destacarla

convergenciaentre los roles de agresoresy de víctimas que coincide plenamentecon lo

hallado en los comportamientos de bullying o maltrato entre iguales en el entorno escolar,

confirmando una vez más que, las conductas agresivas y violentas en cualquierade sus

manifestaciones, generan más violencia.

10,5 Conclusiones

A partir de los elementosteóricospresentadosen estecapítulo, seextraenlas siguientes

conclusiones:

1. La conductaadaptadahacereferenciatantoa la aceptaciónde las pautaso normassociales

y valoresculturalesde la sociedado grupo de pertenenciacomo a la interacciónpositiva

con los otros miembros.Por su parte, la conductainadaptadainterfiereen el procesode
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socialización,alterandola convivenciaen los espaciosvitales de relacióny produciendo

efectosnegativosparalas otraspersonasy/o parasí mismo.

2. Dentro de la conductainadaptadaseincluyen: a. La conductadisruptiva, referida a los

patronesde conductaemocionalnegativay persistentede los niños; b, Los problemasde

conducta,relacionadoscon la violación de los derechosde las otras personasy de las

normas sociales básicas y c. Las conductas antisociales, término que designaactosmás

gravescomoel robodeliberado,el vandalismoy la agresiónfísica.

3. Concretamentela conductaantisocialse puedeconceptualizarcomo una dimensióncon

dospolos: uno queconsisteen actosantisocialesabiertos(peleas,insultos,rabietas)y otro

que implica actos antisocialesocultos o encubiertos(robo, abusode sustancias,hacer

novillos, vandalismo), encontrándose una considerablecontinuidaden el tiempo en dicha

conducta.

4. La continuidad en la conducta antisocial no es igual paratodos los individuos,siendomás

alta para los que, comparados con sus pares,han iniciado conductasantisocialesa edades

más tempranas,presentandomayor frecuenciay variedad en ellas y además,dicho

comportamiento antisocial se ha llevado a cabo enescenariosmúltiples,

5. En el estudio de las variables que predicen la conducta antisocial en la adolescencia se

destacan:a. Factorespersonalescomo la conductadisruptivaseverapresentadaen los

primerosaños; la dificultad paracontrolarlos impulsos,la hiperactividady problemasde

atención;b. Factoresescolares como los problemasde conductadurante la educación

primaria,el bajorendimientoacadémicodurantela educaciónsecundaria,unidoa escasez

de vocabularioy pobre razonamientoverbal; e. Factoresfamiliares como los estilos

educativosde los padresdemasiadopermisivoso autoritarios,las relacionesconflictivas

padres-hijos, patología psiquiátrica de alguno de los progenitores, dificultades

socioeconómicas y/o culturales y fUncionamiento familiar al margen de los cauces

socialmente establecidos. La severidad de la conducta antisocial es proporcional al

número de condiciones de riesgo presentes.
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Capítulo Li: LA COMPETENCIA SOCIQEMOCIONAL COMO CONDICIÓN

PROTECTORA EN LA ADOLESCENCIA.

11.1 Delimitación de los conceptos de Competencia Socialy Habilidad Social

Cuando sehablade capacidadgeneralde adaptaciónlos índicescomportamentales

utilizados están directamente relacionadoscon la competencia socloemocional,

entendidaen sentido amplio como una gama de conductasverbales y no verbales

mediantelas cualeslos pequeñosinfluyen con susrespuestasen las que obtienende los

demás,dentro de su contexto interpersonal.Es decir, graciasa la interaccióncon los

adultosy personassignificativas,los niños y niñas van aprendiendodesdela más tierna

infanciael complejo mundosocial, incluyendolos detallesmássutilesque le preparany

capacitanpara responderde maneraeficaz ante las demandasque dicho entorno le

plantee.

Entre las conductasque debenaprenderpara ser socialmentecompetentecabe

destacar: ser perceptivo, cooperativo, asertivo, amigable con sus compañerosy no

intrusivo o agresivocon el mundo de los adultos(Lamb y Baumrim, 1978), y entrelas

habilidadessocialesnecesariaspara una mejor adaptaciónsoejoemocionalen la vida

adulta destacan:asertividad,interacciónheterosexual,formaciónde amistades,relación

con los padresy figurasde autoridad,consideradasindispensablesparala obtenciónde un

puestode trabajo,haceramistadesy manejarla soledad(Furhamy Argyle, 1981).En este

sentido se afirma que las actitudesque la personadesarrolla frente a las figuras de

autoridady las instituciones,estáninfluenciadasen gran medidapor la calidad de las

relacionesque el niño o adolescentehaya establecidocon sus padres (Coleman y

Coleman, 1984; Jonesy Ray, 1984), relacionesque también dejan su huella en el

autoconceptoy la autoestimaque finalmentefacilitarán u obstaculizaránla construcción

de una identidad personal positiva, tal como se analizó en el capítulo dedicado al

desarrolloemocionalde los adolescentes.

11.1.1 ConceptodeCompetenciaSocial

La competenciasocial desde hace mucho tiempo ha sido consideradacomo un

aspecto fundamental de los recursos y capacidadeshumanas. Sin embargo, no existe
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actualmenteuna única definición que agrupe a todas las ya existentes las cuales no

especificanlas conductasque serequierenparala competencia,ni los contextosy situaciones

en que esasconductastienenlugar,por lo tanto se puedeafirmar que hay tantasdefiniciones

de competenciasocialcomo investigadoresen el área(Dodge, 1985).

Tradicionalmenteseha utilizado en la literaturaparahacerreferenciaados líneasde

investigación: la primera está centradaen el desarrollo y mantenimiento de amistades

cerradas (Youniss, 1980; Selman, 1981; Furman, 1982, 1985; Gottman, 1983; Gottman&

Parker,1986; Berndt,1986),y la segundaen lahabilidadparainteractuar eficazmenteen un

entornosocialmásamplio como el grupode iguales(Hartup,Glazer,& Charlesworth,1967;

Putallaz& Gottman, 1981; Asher & Hymel, 1981; Asher & Coie, enprensa;Coie, Dodge&

Coppotelli, 1982). Los investigadores reconocen que las dos áreas son componentes

fundamentalesde la competenciasocial y, ademásde ser diferentes en su naturaleza,

desempeñantambiénfuncionesdiferentes.Así, Furman(1985) propusoque la intimidad, el

afecto, la fidelidad y disponibilidad, se obtienenen el contextode las amistadescenadas,

mientrasqueel sentidode inclusiónsedesarrollamásen las relacionescon los pares.

Sin embargo,aún en la actualidadexiste muy poco consensosobrequé esen concreto

la competenciasocial o cómo se relacionanlas variablesque la configuran,encontrándose

algunasdefinicionescentradasen los resultados,otras en las habilidadesy procesospara

obtener esos resultados y otras en el contenido. Por ejemplo, existe un grupo de

investigadoresque la definencomo la capacidadpara relacionarsede una forma sensible

,

positiva, cooperativay armoniosa,con los otros(Pastor,1981; Rubin, 1981; Main y Weston,

1981). Ford (1982) por su parte la conceptualizacomo el logro de objetivos sociales

fundamentalesen unos contextosde interacciónconcretos,empleandopara ello los medios

adecuadosque culminenen unos resultadospositivos. En estamisma línea, Howes (1987)

manifiestaquela competenciasocialconlos pareshacereferenciaa laconductaquereflejaun

funcionamientosocial adecuadoy, teniendoen cuentaque las relacionesentreigualesson

recíprocas,significaque el niño y la niñaproyectaun impactopositivo y eficazsobrelos otros

al mismo tiempoque expresasensibilidadantelas necesidades,demandasy mensajesde sus

compañeros

.

Resumiendosepuedeafirmarquela competenciasociales la capacidadde adaptación

al mundosocialen la cualhaydoscomponentesbásicos:
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a. Un ComponenteCognitivo: implica conocerconprecisiónlos principios globalesde las

relacionessociales,establecermetasacordescon esosprincipios y planificar estrategias

que conduzcana la consecuciónde lasmetas.

b. Un Componente Conductual: implica la capacidad para ejecutar las conductas

específicasquehan sido planificadaspreviamente.

11.1.2 Conceptode HabilidadSocial

Al pretenderabordarel tema de las habilidadessociales,nos encontramoscon la

dificultadqueocasionala variedadde definicionesque,lejosde facilitar, generanambiguedad

y confusiónen la delimitación del fenómeno(Gil, 1984).ParaCaballo (1988) la dificultad

radicaen la especificidadde la conducta,teniendoencuentaque puedeserhabilidosaen un

determinadocontextoy no serlo en otro; es decir, es ampliamentedependientedel contexto

donde se produce,siendo influida por: sexo edad educación.marco cultural, creencias

,

actitudes,etc. del sujetoque interactúa.Por ello sepuedenencontraren la literaturamuchas

definicionesdel concepto“habilidad social” (Caballo, 1983, 1986; Gil, 1984; Michelson y

otros, 1987;Pe]echano,1987).

Tomandocomoreferencialas definicionespropuestaspor Blanco(1981) y KeIly (1982)

sepuedenentenderlas habilidadessocialescomo un conjuntode capacidadesaprendidaspor

el individuo quele permitenpercibir, entender,descifrary respondera los estímulossociales

en generaly másconcretamentea aquéllosque provienendel comportamientode los demás

.

incrementandoel reforzamientosocialdentrode un contextocultural determinado.Es decir,

al ser conceptualizadascomo capacidadesaprendidassignifica que también pueden ser

enseñadasy entrenadasparamejorarsueficacia,y enestesentidoautorescomo Gil definenel

entrenamiento en habilidades socialescomo “aquel procedimiento,desarrolladosegúnun

modelode aprendizajecompuestode técnicasconductuales,motoras,verbalesy no verbales”

(Gil, 1984, pslO2). Por su parteCurran(1985) destacaentrelas premisasque subyacenal

mencionadoentrenamientolas siguientes:

a. Las relacionesinterpersonalesson fundamentalespara el desarrolloy funcionamiento

psicológico.
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b. La falta dearmoníainterpersonalpuedefacilitar o llevar a disfuncionesy perturbaciones

psicológicas.

c. Hay estilos y estrategiasinterpersonalesmás eficaces que otros en determinados

encuentrossociales.

d. Estosestilosy estrategiaspuedenserespecificadosy luego enseñados

e. Unavezque sonaprendidosvanamejorarla competenciaen esassituacionesespecíficas.

fi El incrementode la eficaciaen la competenciainterpersonalpuedeayudara un mejor

funcionamientopsicológico.

De la revisión anterior se puedeentoncesconcluir que las habilidadessociales

(factoresespecíficoso concretos)son un componentede la competenciasocioemocional

(factor global), siendo imprescindibledelimitar y contextualizarlas habilidadesa entrenar

para incrementarlas posibilidadesde alcanzarun funcionamientoeficaz en el campode la

competenciasocial.

11.2 Origen de la CompetenciaSocial

Paraque la interacción entrecompañeroscumpla las funcionespara las que está

especializadase requiere que ésta se produzca de forma adecuada,y una condición

fundamentalesqueel. niño y laniña hayandesarrolladopreviamentela competenciasocial

necesaria.Para comprenderel origen de estacompetencia,esnecesariotenerencuentaque

la relación con los compañerosy la relación con los adultos se desarrollanen estrecha

interacción, son complementarias,tienen funciones diferentes y ninguna puede suplir

totalmentea la otra(Rubin, 1981).

Los estudios desarrolladosdesdela perspectivaetológica también demuestranla

diferentecualidady el caráctercomplementariode las relacionesde los niños con sus iguales

y con los adultos.En estalínea, las investigacionessobrela socializaciónde los primateshan

sacadocomoconclusión,quetanto la relaciónentrelas críascomola relaciónqueseestablece

entreéstasy la madresonfundamentalesparael desarrollodel individuo, y quelas dosactúan

de forma secuencialmenteordenada(Harlow y Harlow, 1966): los adultosproporcionanel

primer tipo de relación social como consecuenciadel cual se adquiere la seguridado

inseguridad básica; los compañerosentran en el contexto evolutivo posteriormente,
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representandola oportunidadpara adquirir independenciay desarrollar estrategiasmás

sofisticadasesencialesparaintercambiar,negociary cooperar

.

De acuerdocon los estudiosexperimentalesllevadosa cabo con primates,hay dos

clasesde condicionesque inhiben las relacionesadecuadascon los compañeros(Suomi,

1979):

a. Condicionesque resultan de una exposiciónfuncionahnenteinsuficiente a los iguales

:

Cuandola cría no tiene disponiblea la madrecomo fuente de seguridad,o cuandohay

demasiadosestímulosamenazantesen el ambientequeimpidena la críaacudira sumadre

paraeliminar el miedo y únicamentedespuésde ello recurrir a sus iguales,las relaciones

con éstossuelenquedardeterioradas.

b. Condiciones que resultan de una exposición excesivaa los iffuales: Cuandolas crías

interactúansólo concompañerosy éstossustituyenala madre,la interacciónsuelequedar

deteriorada y no dan lugar al surgimiento de los repertorios sociales normales,

especialmentelos mássofisticadosquesonla basedel desarrollode lacompetenciasocial.

‘En resumen, para que la interacción con los compañerosse desenvuelva

normalmentey permita desarrollar la competenciasocial es necesarioque el sujeto haya

desarrollado con anterioridad la seguridad que proporciona una correcta relación con

adultos. Existen bastantesdatos a favor de esta misma hipótesis en el caso de los seres

humanos(...j” (Díaz-Aguado,1994,p.65).

11.3 Componentesde la CompetenciaCo2nitivo-Social

La descripciónde los componentesde la competenciasocial estáen función de la

conceptualizaciónque de ella se realice. Así Spivack, Platt y Shure (1976) definen la

competenciasocialen función de la capacidadde resolverlos problemasque surgenen las

diversas interaccionessociales y en este sentido diferencian cinco componentes:1)

Orientacióngeneral,2) Definición del problema,3) Solucionesalternativas,4) Toma de

decisionesy 5) Verificación. De los anteriores,los siguientestienenuna especialrelevancia

paralos niñosy los adolescentes:
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• PensamientodeSolucionesAlternativas: Capacidadparaproducir múltiples soluciones

posibles anteun determinadoproblemao situación interpersonaly es significativa en

todaslas edades.

• Toma de Decisiones:Implica separarprimero aquellasalternativasque son irreales o

inadecuadas,luego decidir acerca de las que quedantomando en consideracióny/o

anticiparJo las consecuenciasinmediatasy a largo plazotanto parala interaccióncomo

parala propiapersona.Adquieresumayor importanciaparael ajusteo adaptaciónsocial

en la adolescencia,momentoen el que permitediferenciarentreadolescentes“normales”

e “impulsivos” (Shure,1982).

• Verificación: Este componenteestárelacionadocon el pensamientomedios-fines; es

decir, la capacidadparadiseñaro planificarun conjuntode accionesespecíficas(medios)

paralograr un objetivoconcreto(fin). Tambiénlleva consigoel análisisy reconocimiento

de los posiblesobstáculosy el usode unesquematemporalrealistaen lautilización de los

mediospara alcanzarel objetivo o metapropuesta.Estepensamientomedios- fines se

convierteen significativo parala adaptaciónsocialapartir de los 8-10 añosy continúaasí

hastala adolescencia.

Por su parteAsher y Renshaw(1981) investigadoresque han estudiadoel déficit

cognitivo que subyaceal rechazode los pares,especificancuatrocomponentesque forman

partede la competenciasocial:

a. Conocimientode principioso conceptosgeneralesde la interacción.

b. Conocimientode conductaso secuenciasconductualesespecíficas,necesariasparaponer

en prácticalos principios o conceptosgenerales.

c. La estructurade las metasqueel niñoseplanteaantesituacionesespecificas.

d. La incapacidadparareconocerel impacto que produceen los otros y en estesentidoes

muy importantedestacarque únicamentea partir de una percepciónprecisade dicho

impactosepuedemejorarla competenciasociala partir de la experiencia.
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11.4 ProcesosCognitivos que subyacenala CompetenciaSocial

11.4.1 Conocimiento de Estrategias Sociales

En la actualidadexiste un amplio consensoen reconocerla necesidadde evaluarla

competenciacognitívaquesubyacea la interacciónsocialacercándoseal máximo al contexto

y a la conductacotidianaen la que seaplicadichacompetencia.Paraello, los procedimientos

más empleadosy que mejores resultadoshan reportadoson los orientadosen tomo al

conocimientode estrategiassociales(Ashery Renshaw,1981; Richardy Dodge,1983; Díaz-

Aguado,1986, 1988, 1990;Gouze,1987).

La estrategia social se puede definir como aquella conducta o secuencias

conductualesplanificadaspor el sujeto y orientadasa lograr las metas interpersonalesque

previamentesehaplanteadoen susrelacionessociales.El métodomásutilizado paraevaluar

el conocimientode estrategiassocialesesel siguiente:

a. Plantearun conjuntode situacioneshipotéticas(parecidasa las que viven cotidianamente

los niños y niñas).

b. Preguntarlesacercade las diferentesformasde conseguirsus objetivos.

c. Hacerlesreflexionaracercade las estrategiasquehanpropuesto.

El procedimientoanterior permite evaluar los tres componentesde la competencia

social que destacábamoscomo de gran relevancia para los niños y los adolescentes

(pensamientode solucionesalternativas,tomadedecisionesy pensamientomedios- fines).

Las investigacionesllevadasa caboacercadel conocimientode estrategiassociales

han comprobadoque una de las diferenciasevolutivas fundamentalesestáen su nivel de

elaboración. Al respecto,Weinstein(1969) indica que la estrategiasocial más primitiva

identificadacomo “pedir directamente” (con una manifestacióninicial que es el llanto),

comienzaa ser sustituidaa partir de los 6 o 7 añospor otra bastantemás indirecta y que

demuestrael reconocimientode la reciprocidad: “ofrecer un intercambio“. Esto permite

afirmar que con la edadhay una evolución hacia estrategiasmás elaboradasy de un orden

superior,así como la menorutilización de las máselementaleso primitivas, aunqueéstasno

seabandonen.
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Asher y Renshaw(1981) realizaronuna comparaciónentre las estrategiassugeridas

por niños de educacióninfantil de alto y bajo estatussociométricopara alcanzarunos

objetivos específicos:iniciar una relacióncon otro niño, conservarlay resolverconflictos;

encontrandociertasdiferencias.Paracomprobarlas diferenciasexistentesrealizarontres tipos

de análisis:

a. Comparación de las estrategiassugeridas exclusivamentepor cada uno de los dos

grupos: Las estrategiasde los niños popularesson mucho más positivasy elaboradas

mientrasque las de los niños impopularessonmás negativas(por sus consecuenciaspara

los otrosniños).

b. Análisis de porcentajes: Los niños impopulares sugieren muchas más respuestas

agresivasenla resoluciónde conflictos quelos de alto estatussociométrico.

c. Puntuación de cadaestrate~’iapor dosevaluadoresque no conocíanel estatussocialde

cada niño: Puntuaronlas estrategiasen tres dimensiones:1) Asertividad (intento de

controlaractivamentela situación;2) Consecuenciasparala relaciónconel otro niño; y 3)

Eficacia(gradoen que se esperaquelogreel objetivopropuesto).Con esteprocedimiento

encontraronque los niñosde alto estatussugierenestrategiasde interacciónmáseficacesy

positivasquelos de bajoestatus.No seencontrarondiferenciasen el gradode asertividad.

En nuestrocontextoculturalsehan realizadoinvestigacionessimilaresa las anteriores

en las que se ha demostradola posibilidadde evaluarla deficienciaque estáen la basedel

rechazopor parte de los paresdurante la infancia(5-11 años),medianteestrategiasque se

sugierenparaconseguirdiferentesclasesde objetivos: conseguirobjetos,iniciar o mantener

relaciones,solucionarconflictos,etc. (Díaz-Aguado,1986; Royo, 1992).

11.4.2 Procesamientode Información y SesgosCognitivos

En esteapartadosedestacanuevamentecomo muy relevantepor sus investigaciones

acercade los sesgoscognitivos que subyacena los problemasgravesde adaptaciónen la

adolescenciaa KennethDodge(1980, 1985).En unade susprimerasinvestigacionessobreel

procesamientode la información , encontró que los niños agresivospresentabanuna

“tendencia de atribución hostil” segúnla cual estos pequeñosinterpretabanlas señales

300



ambiguasdirigidas haciaellos como una muestraintencionalde hostilidad por partede sus

compañeros(Dodge y Frame, 1982).Estaatribuciónse producecomoconsecuenciadel alto

nivel de activación característicode dichos niños que les impide inhibir sesgoscognitivos

muy disponibles,que normalmentese eliminan generandoexplicacionesalternativasa la

hostilidad. Slaby y Guerra (1988)confirmanla existenciade talesprejuicios atribucionales

también en adolescentesagresivos(este apartadose desarrollarámás ampliamenteen el

próximo capitulo).

11.4.3 AnticipacióndeConsecuencias

Retomandolos resultadosobtenidospor Dodge (1985), uno de los elementosde la

competenciacognitivo-social de vital importancia a partir de la preadolescenciaestá

relacionadocon la anticipaciónde las consecuenciasy expectativasde autoeficacia. Así.

Rubin y Krasnor(1986)postulanque los sujetosrechazadosse adaptanpeor a las situaciones

socialesporqueno tienenen cuentalas consecuenciasde sus conductas.En investigaciones

llevadas cabopor diferentesautores(Perry,Perryy Rasmussen,1986; Crick y Ladd, 1990)

comparando sujetos rechazados versus aceptados; agresivos versus no agresivos; y

delincuentesversusno delincuentesrespectoa la anticipaciónde consecuenciasensituaciones

hipotéticas,hanencontradoque:

• Los sujetosrechazadosanticipanconsecuenciasmáspositivasde las estrategiasagresivas

o antisociales.

• Los rechazadosesperanpeoresresultadosde las estrategiasamableso prosociales.

• Los niños agresivos evalúan más favorablementelas reaccionesagresivasque sus

compañerosno agresivos.

• Los agresivosestán especialmenteconfiados en que la conducta agresiva les dará

recompensastangiblesy seráeficaz para terminarcomportamientosaversivosdirigidos

haciaellosporotraspersonas.

• Los adolescentes“delincuentes” consideranmenos consecuenciasque sus pares no

delincuentescuandosolucionanproblemassociales.
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11.5 Desarrolloy CompetenciaSocial

11.5.1 ConocimientosSociales

Durantelos añosde infantil las actividadesde juegoconstituyenel contextoprimario

paralas interaccionescon suspares.Unatareacentralde desarrolloincluye la adquisiciónde

las habilidadesnecesariasparamantenerun juegorecíprocoe interactivo.Taleshabilidades

incluyen la expresión de afectospositivos, mirar y atenderal compañerode juego, ser

agradabley dirigir secuenciasde juego recíproco (Hartup, 1983). También es estaedad

parecen facilitar las relaciones las habilidadesde comunicación básica, incluyendo la

habilidadparacomunicarseclaramentey paraestablecerun “terreno común” enel juegoy en

la conversación(Gottman,1983). Es decir, estasnuevasrelacionesde compañerismoestán

basadassobreprincipiosde reciprocidady simetría,requiriendoque el pequeñoseaexperto

en nuevasáreasde competenciasocial que no eran necesariasen las interaccionesprevias

padres-hijos(Piaget,1932;Youniss, 1980).

Puestoque los niños y niñasde infantil estánprecisamenteaprendiendoa coordinarsu

conductasocial, sus interaccionesson con frecuenciacortas en duracióny marcadaspor

frecuentesdisputas.Las conductasde agresión fisica talescomo golpear,pegaro arrebatar

paraconseguirun juguete,se incrementany alcanzansumáximo entrelos 2 y los 4 añosde

edad(Hartup. 1983).Tambiénduranteestosprimerosañosla conductasocialde los niñoses

menoscohesivaqueen añosposteriores,situaciónque explicael porquéconductasnegativas

como la agresión,aunquecorrelacionansignificativamentecon la antipatíade los pares, su

relaciónesmenosfuerteque laproducidaen los niñosde educaciónprimaria(Cole, Dodge,y

Kupersmidt,1990).

En los añosde educaciónprimaria, la conductasocialaprobadapor los igualesse

vuelve considerablementemás compleja y requiere una formación más amplia de

habilidades,pues se comienzaa desarrollar las criterios de comparaciónsocial para la

clasificaciónde sus compañeroscomo “aceptable”o “inaceptable”dentro y fueradel grupo,

debiendoentoncesaprendera controlarlas demandasinterpersonalescreadaspor la estructura

de la posiciónsocial. Así, el deseode sobresalirindividualmentedebeserbalanceadocon el

deseode unión y aceptaciónpor los miembrosdel grupo; por tanto, el juego seconvierteen

algo másorganizadoy elaborado,seleccionandoreglasde grupomáscomplejasquepueden
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incluir múltiplesjugadoresy múltiplesroles. En estesentido,los niños másqueridospor sus

compañerosde curso son aquellos que se comprometenen conductas amistosasy

cooperativas(Coje y otros, 1990) y aquellosque demuestranhabilidadesrelacionadascon dar

apoyo interpersonal(ayuda, comprensión),autorregulacióny liderazgo (Hymel y Rubin,

1985;Coiey otros, 1990).

En general,los porcentajesdejuegosbruscos,caídasy agresióninterpersonaldeclinan

marcadamentedurantelos primerosañosde educaciónprimaria; de ahí que los compañeros

que continúanjugando brusco, que causandisturbios o agredena otros frecuentemente,

tiendena serrechazadosporsuscompañerosdeclase.Ademásdel incrementoen la duración

de las interaccionescon los paresy su focalizaciónen los juegosorganizados,las conductas

quequiebranlas normas(talescomo faltade honradezen el deporte,dependencia,inmadurez,

etc.)tambiénse conviertenen factoresde riesgoparael rechazode los pares(Pope,Bierman

y Mumma, 1989; Coie y otros, 1990). En estesentidohay un amplio consensoentre los

investigadoresen reconocerqueel rechazosociométricoy la agresiónsonlasdosvariables

másimportantesque predicenmalasrelacionescon sus iguales(Kupersmidt,Coie,Dodge.

1990; Asher, 1990; Coie, Dodgey Kupersmidt,1990); aunqueotros autoressuelenañadirel

retraimientosocial como otra variable predictorarelevante(Rubin. 1985; Rubin, LeMarey

Lollis, 1990). Esta dimensión social tiene gran trascendencia,pues desdehace muchas

décadasse havenidoacumulandoevidenciasacercade las malasrelacionescon los igualesen

la infancia comopredictorasde psicopatologíay desajustesen la adolescenciay en la vida

adulta (Cowen, Pederson,Babigian, Izzo y Trost, 1973; Roff, 1975; Janes,Hesselbrock,

Myers& Penniman,1979;Roff& Wirt, 1984; Parkery Asher,1987).

Haciael final de la educaciónprimariay con el comienzode la adolescencia,el juego

no describeexactamenteel centrode la mayoríade las interaccionescon los pares,aunquela

mayoríade estasinteraccionesaún gira en torno aactividadescompartidas,éstassonbastante

diversas.Ejemplo: deportesorganizados,clubesde intereseso hobbies,grupos de música,

religiosos,o simplemente“vagar”. La comunicaciónsurgecomo el centroprincipal de las

relacionescon los pares y las expectativas de amistad se centran en temas como la

intimidad, autodescubrimiento, confianza y lealtad (Hartup, 1983). Además,

concretamenteen la adolescenciaseproducencambiosimportantesen el establecimientode

amistadesque exigen el dominio de nuevas competenciasinterpersonales.Entre estos

cambioscabedestacar:
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a. Las amistadesse centranmás en “hablar” que en “jugar” (Smollar & Youniss, 1982;

Parker y Gottman, 1985), siendo entoncesmuy importanteque los adolescentesse

vuelvanmáshabilidososen iniciar y mantenerconversacionesinteresantes.

b. Las amistadesse muevenfuerade los límitesdel salónde clasey los compañerosde aula,

necesitando por tanto que los adolescentestomen más la iniciativa en iniciar

conversaciones,llamar por teléfono a los amigosy hacerplanespara pasarel tiempo

juntos.

c. Los amigosseconviertenen un importanteforo parala autoexploracióny un recursode

apoyo emocional (Harter, 1990), siendo imprescindibleen consecuencia,que chicos y

chicasaprendana compartiresospensamientospersonalesde autodescubrimientoy que

seancapacesde dar apoyoemocionalempáticoa susamigos.

d. A medidaque dependenmásde los amigosparasatisfacersus necesidadesseaumentala

probabilidadde que surjanconflictos de interesesy desacuerdos,por tanto, cadavez van

a requerirdesarrollarmás la capacidadparasolucionarlosde forma eficaz; esdecir, que

porun lado reduzcaefectivamentela tensióny porotro, que conservela intimidad en la

relación(Bulirmester,1996).

En líneacon lo anteriorse llevó a cabouna investigacióncon preadolescentes(10-13

años)y adolescentes(13-16 años),utilizando el Cuestionariode CompetenciaInterpersonal

(J.C.Q.;Buhrmester,1988)paraevaluarcincodimensionesde lacompetenciainterpersonal

relevantesen las relacionesabiertasen la adolescenciay en lavida adulta.Estasdimensiones

eran: 1) Iniciar interacciones y relaciones; 2) Aportar información ~rsonal de forma

adecuada;3) Dar apoyo emocionala los compañeros;4) Ser asertivo; y 5) Manejar los

conflictos interpersonales.Los resultados indicaron que la calidad de la amistad

correlacionabapositivamentecon estascompetenciasinterpersonalesmásen la muestra

de adolescentesque en los preadolescentes,siendo los tres primerasdimensioneslas que

tienen mayor poder predictivo de la intimidad en las amistadesde los adolescentes

(Buhrmester,1990). Tambiénsehaencontradoque hay unaespeciede “continuidad” desde

la niñezhastala adolescenciaen el desarrollode estascapacidadesparaformary mantener

amistades,pudiendodarse casosde ausenciade amistadesestablesduranteeste período
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evolutivo (Savin-Williams& Bemdt, 1991),aunquelo más frecuenteesque tenga“un mejor

amigo/a”duranteel cursode los añosescolares(Berndt & Hoyle, 1985; Berndt,Hawkins,&

Hoyle, 1986) y en los casosde adolescentesconproblemasen sus interaccionessocialescon

sus iguales, se ha encontradoque la mayoría ya presentabadichas dificultades en sus

relacionesdurantela niñez(Pattersony otros, 1989; Rubin,LeMare,& Lollis, 1990).

11.5.2 RazonamientoSocial

Durante los añosde infantil los niños y niñas están limitados en su habilidadpara

manipular y comparar conceptosmentalmente(Fischer, 1980); por consiguiente, sus

percepcionessociales tienden a ser concretas,unidimensionalesy egocéntricasy con

frecuenciaestánfuertementeinfluenciadasporsus experienciaspersonalesrecientes(Peevers

y Secord, 1973).Por ejemplo,“amigos” son las personasque juegancon ellos y viven cerca

(Furmany Bierman, 1983); unadisputamenorpuedeinterrumpirunaamistadtemporalmente,

pero una interacciónpositiva posteriorgeneralmenterestaurarálos sentimientosde amistad.

Es decir, sepuedeafirmar que las interaccionesen los niños de educacióninfantil existen

principalmenteen el “aquí y ahora”.

Durantelos primerosañosde educaciónprimaria los pequeñosdominanla habilidad

paraconsiderarmentalmentelas relacionesentreconceptos;sus descripcionesde sí mismo y

de los otros son más largas y comienzana compararlas conductasentre los individuos a

travésdel tiempo (Livesley y Bromley, 1973).Tambiénempiezana atendery valorarmáslos

aspectosafectivos y recíprocos de sus relaciones, definiendo la amistad en términos de

conductasprosociales,talescomoayudary compartiral igual queel compañerismo(Furman

y Bierman, 1984).En estaetapaescolartambiénsoncapacesde identificar consistenciasen

sus propios sentimientosy en la conductade otros a travésdcl tiempo, aún en el caso de

algunainformaciónconflictiva. Así, son capacesde mantenersentimientosde amistadaún

durante una pelea con un amigo (Hartup, 1983). La habilidad de los chicos y chicas de

primaria para hacer comparacionesconductualesles proporciona las bases para la

construcciónde inferenciasabstractasacercade los rasgospsicológicoscubiertos,los que

comienzanaemergerdurantelos añosde pre- adolescencia.

Durantela adolescencia,el desarrollode habilidadescognitivasabstractasfacilitan

las percepcionessocialesque estánbien diferenciadasy bien integradasy precisamente
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hacenusode inferencias abstractasparadetectarregularidadesen las diversasconductasde sí

mistno y de los otros. Los y las adolescentesempiezana pensaracercade los encuentros

sociales,a anticiparlosy es frecuenteque considereno generensolucioneso perspectivas

múltiples a un problema social dado. Este razonamientosocial más complejo puede

permitirlesmoversemás allá de las reglasrígidas o las expectativasconvencionalesde los

escolaresy reconocerque la relevanciao importanciade los patronessocialesparticulares

puedevariar, dependiendode las circunstanciasy de los individuos implicados(O’Brien y

Bierman,1988).

11.5.3 Organizacióne influenciadel GrupodePares

Aunque los niños de edad infantil muestran distintas preferenciaspor ciertos

compañerosde clase y pueden fácilmente identificar a algunos pares como sus amigos

favoritos o como sus compañeros de juego desagradable, el estatus sociométrico es más

variable entre niños de infantil que en niveles superiores (Hymel y Rubin, 1985).Tal como

se mencionóanteriormente,se afirma que pocoseventospuedencambiarel afectode un niño

de educacióninfantil hacia su compañero;y además,tales rencoressuelenser de corta

duración, ya que nuevas interaccionesde naturalezaprosocialrestablecenlos sentimientos

positivos (Hartup, 1983), haciendoque las respuestasde los paresejerzanuna influencia

másinmediatay concretaqueaquellaejercidaen nivelessuperiores.

En educaciónprimaria los niños y niñas comienzana atendermás a los aspectos

relacionalesde sus amistades,y tienden a basarsemás en las reglas o normas cuando

realizan evaluacionessociales,por tanto, éstasse hacenmás establesespecialmenteen el

campode las evaluacionesnegativasde los pares, en las que se ha encontradoque los

pequeñosmuestranevidenciasde un conjuntode expectativasestablesy negativasacercade

sus compañerosclasificadoscomo “desagradables”(Hymel y otros, 1990). Ejemplo: cuando

chicos y chicas de primaria observan un evento social con un resultado negativo,

probablementele atribuiránuna intenciónnegativasi estáinvolucradoun chico considerado

agresivo,mientrasquele atribuiránintencionespositivaso causalidad“accidental”, cuandoun

compañeroconsideradono agresivoesel protagonista(Dodge,1980). Estasexpectativasy

atribucionesdel grupode igualespuedegeneraruna conductadiferencial hacialos niños

de bajo estatus,puescuandolos compañerosesperanuna conductasocial inadecuadade un
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niño determinado,puedenestaratentosa esaconductademaneraselectivay no respondero

ignorarlaconductaprosocialde eseniño.

Mientras que los niños de educaciónprimaria puedendefinir los grupos de pares

basándoseensemejanzasen conductasconcretasy en las amistadesmutuas,los adolescentes

comienzana construir representacionesabstractasde las normas y actitudesde varios

gruposde pares(Selman,1980; O’Brien y Bierman,1988),articulandosusnormasdemanera

consensuada,situación que trae como consecuenciaun mayor acuerdorespecto a la

reputación de varios miembros dentro del grupo en esta edad que en edadesmás

tempranas(Koslin y otros, 1968). Los planteamientosanteriorespermitenconcluir que

durantela adolescenciatempranase incrementala estructuray estabilidaddel grupo de

pares(Biermany Furman(1984)siendofrecuenteque en los añosde educaciónsecundaria

el estatussociométricopresenteuna menorfluctuación;por tanto, los primerosañosde la

adolescenciatambién parecenmarcar el surgimiento de más gruposde pares cohesivosy

desviadosen los que los valores y actividadesantisocialesson aceptadaspor consenso

(Dishion y Skinner,1989).Igualmente,la susceptibilidada la influenciade los parestambién

se incrementadurante la adolescenciaespecialmenteen lo relacionadocon el atuendo,

asociacioneso conductasocial y actitudes(Young y Ferguson,1979), y la aceptacióno

rechazoresultantede este proceso,son factoresdeterminantesen las evaluacionesque

realizanlos adolescentesacercade su propiavalía personaly social (O’Brien y Bierman,

1988).

11.6 Evaluaciónde la CompetenciaSocial

No existeunprocedimientogeneraly únicoparaevaluarlas conductase interaccionesen

niños y adolescentes.Las estrategiasfrecuentementeutilizadaspara la evaluaciónde las

habilidadessocialesy las relacionescon los paresincluyen: 1) ObservaciónConductual;b)

Informes de otras personas(profesores, compañeros,padres, etc.) y e) Medidas de

Autoinforme, pudiendodeclinarun poco la validez de la primeraen los añosde primariay

educaciónsecundaria,mientrasquela utilidad de las otrasdosmedidasde evaluacióntiendea

incrementarse(Popey Bierman, 1991). Por ejemplodurantelos añosde educacióninfantil,

las conductaspositivas relacionadascon el mantenimientoexitoso de secuenciasde juego

recíproco, y las conductasagresivaso negativasque interrumpenel juego son fácilmente

operacionalizadas;y además,los episodiosde interaccióntambiénsonmáscortos y concretos
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que a edadesmayores,contribuyendotodos estos factoresa elaborar una representación

exactade las interaccionescon los pares, utilizando una muestra limitada.

Por consiguiente,en estetramo educativoen el que los profesorestienen múltiples

oportunidadesparaobservarlas interaccionescon los pares,seconviertenen una fuentede

información muy útil acercade la conductasocialde niños y niñas. Por el contrario la

complejidadcrecientede las interaccionescon los paresdurantela primaria hacemásdifícil

las necesariasobservacionesconductualesporque:

a) Las interaccionessignificativascon los paresseproducenen contextosmúltiples y

másprivados.

b) Los porcentajesde muchasconductasque puedenestarrelacionadascon eventos

críticos en las relacionescon los iguales son bajos, y sucedenen lugares no

supervisadospor los adultos.

c) Es másdificil captarimportantesmaticesen la aceptacióno rechazoporpartede los

pares,teniendoen cuentaque sus juicios suelenestaraltamenteafectadospor sus

atribucionese interpretaciones.

En la Adolescencia,ningún conjunto de habilidadeso conductaspuedenrepresentar

adecuadamenteel repertorio que se necesita para funcionar competitivamenteen los

múltiples campos de las interaccionescon los pares. Por ejemplo, la habilidad para

establecery mantenerrelacionescerradas,paranegociarunaposiciónen unared de un grupo

social más grande y para estableceralianzascon los compañerosque reflejen un balance

apropiadoentreamistady autonomía,son camposen los que se requierenimportantesy

diferentes habilidades, siendo muy difícil evaluar adecuadamenteestos campos con

observacionesdiscretasy naturalistas,aunquelas observacionesmedianteel role- play pueden

serde granutilidad (Freedman,Rosenthal,Danahoe,Schlundty McFall, 1987).

11.6.1 La ObservaciónNatural

Es aquellaque se lleva acabo “en vivo y en directo”, es decir en las situaciones

reales, y generalmenteparticipan uno o más observadoresque registran la frecuencia

,
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duracióny calidad de los comportamientosque son objeto de observación,ubicándosede

forma discreta en un lugar que no interfiera o influya en las interacciones,pero que les

permitaaportarfiabilidad a sus observaciones.Dichosprocedimientossuelenllevarsea cabo

habitualmenteen el centroescolar(aulas,pasillos,patiosde recreo),y cuandola observación

natural es muy dificil se crean situacionesartificiales con tal fin, existiendo diferentes

instrumentosdiseñadospararegistrarlas diversasinteraccionesentreniños, adolescentesy

sus compañeros, alumnos y profesores,padres de familia y profesores,profesoresy

profesores, etc. Algunos ejemplos de dichos instrumentos son: “Test Conductual de

Representaciónde Papeles” (McFall y Marston, 1970); “Test de Interacción Social

Simulada” (Curran, 1982); “Escala de Observaciónde HabilidadesSociales” (Michelsony

colaboradores,1983); “Test de Role-playde HabilidadesSociales” (Michelsony col., 1983),

entreotros.

11.6.2 Informes de otras personas

Fundamentalmentecomprende los informes de los padres y profesoresy los

cuestionariossociométricosentre los compañeros.Los primerostienen la ventajade ser

fácilmenteaplicables,favoreciendola identificacióninicial de los niños y adolescentescon

dificultades;además,al sercontestadospor diferentespersonasque estánen contactodirecto

y frecuentecon los sujetos, aportan una información más amplia, útil y fiable en la

delimitacióndel problema.Entrelos informesy escalasde valoraciónde padresy profesores,

utilizados con más frecuenciaestán: “Teacher‘s Rating of Children‘s AssertiveBehavior

Sca/e” (Wood y col., 1978); “Cuestionario de Habilidadesde AprendizajeEstructurado”

(Goldstein,1980); “Batería de SocializaciónBASJ,2” (Silvay Martorelí, 1983).

Respectoa los cuestionariosy evaluacionessociométricas,la mayorventajaque se

les reconoceessuvalidezsocial,siendola técnicamásconocidael sociogramaque implica

evaluación o clasificación de cada sujeto por sus compañeros,teniendo en cuenta su

popularidad,competenciasocial o prestigio y el númerode eleccionesrecibidas por cada

individuo nosdicensi esaceptado,rechazado,o aisladoen esegrupo; aunqueestatécnica

presenta dos limitaciones: 1) Al tenerque elegir obligatoriamenteun númerolimitado de

compañeros,puedenquedarocultosotros individuosmenospopulareso con menosproblemas

y 2) Puedenclasificarsecomo aisladossujetosque en realidad no lo son, por esa misma

limitación en la elección.Así, para superaresaslimitacionessepuedeaplicar la “Escala de
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ProximidadSocial” elaboradainicialmentepor Bogardus(1933) y adaptadaposteriormente

por Cunnínghan(1951) en la que cadasujeto debe calificar a todos sus compañeros.Otro

instrumentoes el “Pupil EvaluationInventory” (Pekarih,Prinz, Weintrauby Neale, 1976)

quecombinalas técnicasde nominaciónconlas escalasde evaluacióny cadauno evalúaa sus

compañerosde claseteniendoen cuenta35 ítems.

11.6.3 MedidasdeAutoinforme

Son las técnicas más aplicadas en la evaluación de las conductas sociales

problemáticaso difíciles,presentandograndesventajas:

• Se puedeevaluarsimultáneamenteun gran númerode individuos en un corto período,

implicandoeconomiadetiempoy energía.

• Permitenconocerunavariedadde conductas,muchasde ellasdificilmenteobservablesde

formadirecta.

• Laspuederealizarel propio sujetode formasencilla.

Entre los instrumentosutilizados en estesentido podemoscitar: “Escala Asertiva

para niños —CABS” (Michelsony col., 1982); “Escala Multidimensionalde ExpresiónSocial,

parte motora (EMES-M), (Caballo, 1983); “Batería de Socialización BAS-3”

(Autoevaluación)(Silva y Martorelí, 1987); “Cuestionario para Evaluar las Conductas

Antisocialesde los Adolescentes(A-D)” (Seisdedos,1988); “Cuestionario de Aprendizaje

Estructurado” (Goldsteiny col., 1989),entreotros.

11.7 Investi2acionessobreProRramas de Intervención en CompetenciaSocioemocional

11.7.1 Entrenamiento en Habilidades Sociales

Las habilidades sociales se presentancomo herramientasindispensablespara

establecerrelacionespositivasy gratificantesconlos demás,desdelos primerosaños

escolareshastalavida adultay fundamentalmenteen la adolescencia.
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11.7.1.1 Investigacionesen la Infancia

Las conductassocialesmásconcretasy específicasde los niños de educacióninfantil,

puedenser más fácilmentemejoradascon un programade entrenamientoen habilidades

socialesque las conductasmáscomplejasde los niñosmayores.Así, cuandolas habilidades

socialesa entrenarsonconcretasy sencillascomo en el casode infantil, sepuedenutilizar

una variedad de técnicasconductuales(hablar con los niños acerca de lo que hacen,

enseñarlescómohacerlo,elogiarlespor hacerlo,etc.) quehandemostradosuefectividadpara

incrementarlas habilidadesprosociales.Sin embargo,en el nivel de educaciónprimaria no

sólo es importanteenseñara los niños cómo llevar a cabo la conductasocial, sino también

facilitarleshabilidadesparaintegrardichaconducta de unamaneraflexible y adaptada,en

diferentescontextoso relacionesinterpersonales(Laddy Asher,1985).

Ayudar a las niñas y niños a adquirir estasestrategiassocialesmás complejaspuede

requerirmásintervencionesmultifacéticasque incluyaninstruccioneso modelado,ensayos

conductualesy feedback(Ladd y Asher,1985; Bierman,1989; Coiey Koeppl, 1990),puesse

ha demostradoque enfoques más amplios con múltiples componentesde tratamiento

(cognitivos, conductuales,grupales, comunitarios, etc.) pueden producir cambios más

positivos (Kazdin, 1985) y tambiénque la combinaciónde técnicasaumentael impacto, la

durabilidady la generalizaciónde los efectosdeltratamiento.

Generalmentelos programasde entrenamientoen habilidadescomienzantratandode

enseñara los pequeñosestrategiasde interacción social que abarcan una variedad de

conductas específicas,pero la aplicación y generalización de tales estrategias está

influenciada por los rasgospsicoevolutivosde los niños, siendo los mayoreslos que las

generalizan con más rapidez, gracias al desarrollo de su capacidad de realizar

representacionesabstractas(Craighead,Meyers,Craighead,y McHale, 1982; Ladd y Asher,

1985;Dodge,1989).

Aunque una de las metasprincipalesde las intervencionesde entrenamientoen

habilidadessocialesesfavorecercambiossignificativosen la conductade los participantes,

talescambiosno garantizansiempreunamejoraen la percepcióny evaluaciónporpartede los

pares.Porejemplo,algunasinvestigacionescon niñospequeños(30 y 40 de primaria) han
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encontradoqueel entrenamientoen habilidadessocialesessuficienteparamejorarel estatus

sociométrico(Odeny Asher, 1977; Greshamy Nagle, 1980; Ladd, 1981); pero cuandoestos

estudioshan incluido pre-adolescentesdicho estatusno ha mejorado, aunquela conducta

social en generalpresentemejorasnotables(Hymel y Asher. 1977; La Grecay Santogrossi,

1980; Bierman y Furman, 1984). La explicacióna estasituaciónse puedeencontraren el

hechode quea medidaquelos niños vancreciendoy madurando,la reputaciónde los paresy

los estereotipossehacenmásrígidos, produciendoentoncesuna menorrespuestaante los

cambiospositivosen la conductade los paresque considerendesagradableso agresivos,tal

comolo planteábamosenpárrafosanteriores.

Coie y Krehbiel (1984) seleccionaronun subgrupode niños rechazadosque también

teníanproblemasacadémicosy encontraronque el entrenamientoen habilidadessociales

únicamente,no producíacambiosen la conductaen el salón de clasex sólo se produjeron

mejorasparcialesen el rango sociométrico.En otro estudioBierman,Miller y Stabb(1987)

seleccionaronniños rechazadosque presentabanaltosporcentajesde conductasocialnegativa

y encontraronque la inclusión de estrategiasrelacionadascon prohibiciones y control

conductualpara reducir la conductanegativay tambiéninstruccionespara incrementarla

conductasocial positiva, producíaresultadosmejoresy más inmediatospara los chicos

agresivosy rechazados,quela utilizaciónde un programade entrenamientobasadosolamente

en la instrucción.

Respectoa investigacionescon niños impopulares(Ladd, 1981; Biermany Furman,

1984)condéficitsen diferenteshabilidadesy quefueronobjetode entrenamiento,los autores

reportanresultadospositivospresentandogananciaspost-tratamientoen la habilidadtrabajada

y en la aceptaciónporsus pares.Además,una revisión de las interaccionesfilmadasdurante

las sesionesde entrenamientoen el programade Biermany Furman (1984)reveló que los

niños que fueron entrenados incrementaron gradualmente su nivel de competencia

conversacionalduranteel tratamiento,y tambiénque el nivel de adquisiciónde la habilidad

demostradapor el niño, predice tanto la mejoraconductualcomo en el estatussociométrico

posteriora la intervención(Bierman,1986).
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11.7.1.2 Investigacionesen la Adolescencia

Se ha identificadola adolescenciacomo un momentoespecialparala intervención

en el entrenamiento en habilidadcs pata mejorar la competencia socloemocional

aprovechandolas característicase influencias específicasde estemomento evolutivo. Así,

diferentesinvestigacionessobrela conductaantisocialen la adolescenciahan destacadoel

papeltan importanteque puedenjugaren la conductadesviadalas relacionesy los lazoscon

los iguales (Elliot, Huizinga y Ageton, 1985; Newcomb y Bentíer, 1988). También esta

influencia puedeproporcionaroportunidadesespecialespara el tratamiento;por ejemplo,

Felman, Caplingery Wodarski (1983)encontraronque la clasificaciónde los paresincluidos

en terapiasde grupo afectabaal resultadoen chicos antisociales,pueslos que estabanen

tratamientocon compañerosno antisocialessacabanmás provecho de éste,que los chicos

pertenecientesa grupos compuestosen su totalidad por adolescentesclasificados como

antisociales.

En estesentido la intervención mediada por los pares, aunque no esmuy utilizada,

es prometedora en el entrenamiento de habilidadessocialesen adolescentes(Biermany

Furman, 1984; Sacksy Gaylord-Ross,1989; Hanseny otros, 1990). La principal ventajade

estosprocedimientosessuvalor potencialparafacilitar y mantenerla generalizaciónde los

efectosdel tratamientoen el ambientenaturalde las chicasy los chicos(Hansen,Watson-

Perczel, y Christopher, 1989; Hansen y otros, 1990); además, estas intervenciones

incrementanla oportunidadde los jóvenesde encontrarrefuerzosnaturalesque ayuden a

mantenerla conductasocial positiva; siendootra ventaja el uso eficiente del tiempo del

profesor.

Con frecuencia,los procedimientosutilizados para el entrenamientoen habilidades

socialesindividualesseaplicanal grupoy suelenincluir habilidadesparala instruccióny el

razonamiento,modelado,ensayo,retroalimentación,etc. Esteentrenamientoen gruposeha

aplicadoen intervencionesde entrenamientoen habilidadessocialesen adolescentes(Bierman

y Furman,1984; Christoff y otros, 1985; Hansen, St. Lawrence, y Christoff, 1989) y, al

igual que el entrenamientomediadopor los pares, una de sus ventajasimportanteses la

economíaen el tiempo del profesory la eficiencia, siendo intervencionesmás prácticasy

factibles que las individuales.Tambiénel hecho de seren grupo incrementala efectividadde

esteentrenamientomediantela creaciónde más oportunidadesparael modeladoy el ensayo
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de habilidades(Bradlyn y otros, 1983; Bierman y Furman, 1984; 1-lansen,St. Lawrence,y

Christoff, 1989).

11.7.2 Entrenamiento en Solución de Problemas

El entrenamientoen solución de problemasforma parte de los programaspara

mejorar la competenciasocloemocionaly está centrado en los procesoscognitivos

(percepciones, autoverbalizaciones,atribuciones, etc.> que subyacen a la conducta

desadaptada,reconociendoque los procesoscognitivos juegan un papel importanteen la

conductaagresiva(Berkowitz, 1977; Novaco, 1978) que no es generadaúnicamentepor los

eventosmedioambientalessino que tambiénse producepor la formacomo estoseventosson

percibidosy procesados:valoraciónqueel sujetohacede la situación,reaccionesque anticipa

en los otros,autoverbalizacionesen respuestaa eventosespecíficos,etc.

La relación entre procesos cognitivos y ajuste conductual ha sido evaluada

extensamentepor Spivack,Platt y Shure(1976); Shurey Spivack (1978, 1982); Spivacky

Shure (1982). Estudios anterioresles habíanllevado a teorizar que hay un conjunto de

procesoscognitivos o habilidadescognitivasde soluciónde problemasinterpersonalesque

median el aprendizajesocial, postulando que había una estrecha relación entre el

funcionamientohumano saludabley la habilidad de pensar y resolver problemas

cotidianose interpersonales.

El planteamientoanterior les llevó a desarrollarlo que denominaron“Entrenamiento

Cognitivo en Solución de ProblemasInterpersonales”que pretendeaumentarla habilidad

del sujetopara: a) Generarsolucionesa los problemas;b) Determinarlas formasadecuadas

para conseguirlas metas; c) Reconocerlas consecuenciasde las estrategias.Es decir, el

principio quesubyaceal programaes “enseñarno quépensarsino cómopensar ayudando

al individuo a desarrollarun estilo de pensamientoen solución de problemasque le de

herramientasparaenfrentarsecon los problemasdiarios,partiendode la creenciade que cada

personaes capazde resolversus conflictos relacionalesy puede aprendera pensarpor si

mismo.Entre las ventajasdestacan:

• Se potencia la generalizacióncomo parte integral de la intervención,al entrenar los

procesoscognitivosquemedianla competenciaen un gran abanicode situaciones.
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• Se aseguratambiénel mantenimientoal estarinmersasenel contextonaturaldondeestas

conductasse realizan ya que la observaciónde modelosadecuadosy competentesy el

reforzamientosonmásprobablesde formainmediatay natural.

• Puedeseraplicadofácilmenteporel profesoradoensus clasesdiarias

Las habilidadescognitivasque componenel modelo propuestopor Spivacky Shure

(1974)sonlas siguientes:

a. El pensamientoalternativoo habilidadparadar solucionesdiferentesa un problema.

b. El pensamientocausalo habilidad para comprenderlas causassubyacentesa un

problema.

c. El pensamientoconsecuencialque suponepreverlas consecuenciasque sederivan de

una determinadasolución,evaluándolaparadecidir su convenienciao si es el caso,

elegir otramejor.

d. La sensibilidadinterpersonalo tendenciaapercibir de formaespontáneaun problema

interpersonal.

e. El pensamientomedios-fineso planificaciónde pasossecuenciadosparaalcanzarun

objetivopropuesto.

Aunqueexistendiversosprogramasparaenseñarhabilidadescognitivasde soluciónde

problemasque difieren en el contenidoy númerode habilidadesentrenadas,sueleexistir un

acuerdogeneral en que las cinco habilidadesmencionadasanteriormenteson de máxima

importancia (Jiménez, 1994). Los estudios de niños y adolescentes agresivos han

demostradoque el tratamiento con una base cognitiva puede favorecer cambios en el

bogar, en la escuelay en la comunidad y que estasmejorassonevidentesun año después

(Lochman,Burch, Curry y Lampron, 1984; Arbuthnot y Gordon, 1986; Kazdin, Esveldt-

Dawson,French y Unis, 1987). Otros investigadoreshan combinadodiferentestécnicasde

intervención, por ejemplo las “auto instrucciones” y el “Entrenamiento en Solución de
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Problemas interpersonales‘~ o este último combinado con “Entrenamiento Dirigido”

(coaching). Respectoal primero el másconocido esel “Thing Aloud” o “Piensa en voz

Alta” (Camp y Bash, 1981), elaboradopara trabajarcon niños agresivosde los primeros

niveles educativos,combinandola auto-instrucciónde Meinchenbaumy las técnicas de

so!ución de problemasinterpersonalesde Spivack y Shure, en el que los profesores

desempeñanel papel de entrenadoresy evaluadoresen el procesode entrenamiento.Los

resultadosdemuestranquetanto los niñosy niñasentrenadoscomo los controlespresentan

cambiospositivos en su conducta,aunqueúnicamentelos entrenadospresentancambios

significativos en la conducta prosocial, aunque no se registran modificaciones en el

pensamientoalternativo. Referentea la segunda, “se piensaque esposible combinar los

aspectospositivos del entrenamientodirigido (coaching) y el entrenamientoen SCPJ

pudiendoconducira programasmáseficaces”(Jiménez,1994,p.3 8).

Pocosestudioshanprofundizadoen los factoresque contribuyena los resultadosdel
~ k.n, ~ n

4oo A

0 mío h AílrorAn in ~ ve
1tratamiento;sin eíílua¡gu, irny cviuen~iaa ~ ~ ~a desarrollogggnitivo

puedeninfluenciarlos(Cole y Kazdin, 1980). Ademásse ha encontrado que los procesos

cognitivos que subyacena la desadaptaciónse relacionancon otras variables (ejemplo,

prácticasde crianzade los padres)que correlacionacon el desarrolloy mantenimientode la

conductaantisocial(Shurey Spivack, 1978; Patterson,1986). Tambiénesmuy importante

tener en cuenta las diferencias evolutivas al planificar tratamientos eficaces porque

determinadosprocesosaltamentesignificativosen una edad(ejemplo,pensamientomedios-

fines en los adolescentes)pueden ser menos importantesen otras edades(en la niñez

temprana)(Spivacky otros, 1976).

En síntesis, en la actualidad se reconoce que se necesitanintervencionesde mayor

duración y más complejaspara producir efectosmás duraderos.De todas las formas de

intervención en competenciasocial, las que se limitan únicamentea proporcionar

información,tienenefectosmínimossobrelas conductasde niños y adolescentes.Por el

contrario,los programasque enseñancompetenciasmásgeneralesy de mayoraplicacióna

nivel socialy personal(ejemplo,autocontrol,manejodel estrés,soluciónde problemas,toma

de decisiones,resistenciaa la presión de los iguales, asertividad, etc.) han dado resultados

muy positivos y significativos hastaun año despuésde la intervenciónen áreasde la

competenciasocioemocionalcomo la adaptaciónsocial, conducta asertiva, conducta

agresiva, relacionescon los iguales, etc,
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La articulación evolutiva de intervencionesque abarquendesdelos primerosaños

hastala adolescenciay la combinaciónde entrenamientoen habilidadesgeneralestanto

personalescomosociales(ejemplo,soluciónde problemasy tomade decisiones)con intentos

de influir en el conocimiento,actitudesy competenciaconductualde los alumnosen áreas

específicas,surge como una prometedoraaproximaciónpara promocionary estimular el

desarrollopersonaly socialde chicos y chicas.En estesentidoBloom (1985) afirma que es

másrazonablellevar acabeun entrenamientoevolutivo de lacompetenciasocioemocional,de

forma continuadaa lo largo del ciclo vital, que realizaruna breve intervenciónduranteun

períodoconsideradocrítico.

En Españase han llevado a cabo experienciasen esta dirección por Jiménez

(“Promoción de las Habilidadesde Soluciónde ProblemasInterpersonalesy Prevenciónde

la InadaptaciónSocialen Ciclo Medio “, 1992); Díaz-Aguado(“Programa parafavorecerel

Desarrollo de la Tolerancia en Contextos EtnicamenteHeterogéneos“, 1992); Monjas

Casares(“Programa de Enseñanzade Habilidades de Interacción Social — P.E.HLS.

1992); Borrego et al. (“Aprender a Vivir Juntosen la Escuela”), Trianesy Muñoz (“Una

propuestade Educaciónde la Competenciapara las RelacionesInterpersonalesa travésdel

NuevoCurrículumEducativo“, 1994);Trianesy Muñoz(“Una propuestadeEducaciónde la

Competenciapara las RelacionesInterpersonalesa travésdel NuevoCurrículumEducativo

1994); entreotros.

11.8 Conclusiones

A partir de lo analizadoen estecapitulo se derivanlas siguientesconclusionesparala

investigacion:

1. La competenciasocíoemocional(factor global) hace referenciaa la capacidadpara

relacionarsede forma positiva, cooperativay armónica con los otros, para lo cual es

indispensableel aprendizajede unaseriede habilidades(factoresespecíficoso concretos)

que potenciany enriquecenel funcionamientopsicológico en general,y la competencia

interpersonalen particular.

2. En el desarrollode la competenciasocicemocionaldesempeñanun papel fundamental

tanto las relacionescon los igualescomo las relacionescon los adultos,relacionesque se
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desarrollanenestrechainteracción,soncomplementarias,cumplenfuncionesdiferentesy

ningunapuedesustituirtotalmentea la otra. Así, los adultosproporcionanel primer tipo

de relaciónsocialquepermiteadquirirla seguridado insegukdadbásicay los compañeros

entranen el contextoevolutivoposteriormente,representandola oportunidadparaadquirir

independenciay desarrollarestrategiasmássofisticadasindispensablesparaintercambiar,

negociary cooperar.

3. El mayordesarrollocognitivoysocialque los niñosvan alcanzandoa medidaque crecen,

establecediferenciasen las interaccionescon suspares,siendoun factorprotectorcuando

éstasson positivas y fluidas o un factor de riesgo cuando son negativas,teniendoen

cuentaque las malasrelacionescon los igualespredicenproblemaspsicopatológicosy

desajustesen la adolescenciay en la vida adulta.

4. En la adolescencia,el desarrollo de las habilidadescognitivasabstractasy el incremento

en la adopciónde perspectiva,facilitan las percepcionessocialesy el análisis de la

conductatanto de sí mismo como de los demás,haciendousode inferenciasabstractas

acercade las posiblesconsecuenciasde esaconducta,así como de las posiblesestrategias

de solución ante un problemade interacciónsocial determinado;procesosque están

deteriorados en los adolescentes agresivos y/o con problemas de adaptación

socioemoeional.

5. La competenciasocioemocionalesuna capacidadque como tal puede ser desarrollada

medianteintervencioneseficaces,de mayor duracióny más complejas,sugiriéndoseen

estesentido, una articulación evolutiva que abarquedesdelos primerosaños hastala

adolescenciay que combineel entrenamientoen habilidadesgeneralestanto personales

comosociales(autocontrol,manejodel estrés,soluciónde problemas,tomade decisiones,

resistenciaa la presiónde los pares,asertividad,desarrollode la empatía,etc.) con su

aplicaciónprácticaen situacionesrealesy cotidianas,teniendopresenteque la duración,la

edady el desarrollocognitivo, puedeninfluir en sus resultados;pueshay una seriede

deficienciascognitivasen el procesamientode la informaciónsocialque obstaculizanel

normaldesarrollode dichacompetencia.
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Capítulo 12: DEFICIENCIAS COGNITIVAS ASOCIADAS A LA CONDUCTA

AGRESIVA.

12.1 ConductaA2resivacomoíndice de InadaptaciónSocial

De acuerdocon los planteamientosrealizadosen el capitulo anterior acercade la

competenciasocíoemocional,la adaptación social estárelacionada,en términos generales,

con la capacidadde niñas y niños para simpatizaro llevarsebien con sus pares,para

implicarseenconductassocialescompetentes,a lavezque inhibenconductasincompetenteso

aversivas. En este sentido, las investigacionesseñalan los siguientes indicadores de

inadaptación social:

a. Rechazoporpartede los iguales.

b. Agresiónhaciasuspares.

c. Aislamientoo alejamientode la interaccióncon suspares.

Es decir, los niños y niñas rechazadospor sus pares, los que se implican

frecuentementeen conductasagresivasy los que se aíslande los contactossociales,con

frecuenciasonconsideradoscomo socialmentedesadaptados,siendo estascaracterísticasde

gran interésdebido a su carácterpredictivo de seriasdificultadesde adaptaciónen el futuro

(Parker& Asher, 1987) y tambiénde otras dificultades(Asher & Wheeler, 1985; Crick &

Ladd, 1993).Al contrariode la evaluaciónde la inadaptación,los indicadoresde adaptación

social generalmente han sido la ausencia de desajuste social (ejemplo, bajos niveles de

conducta agresiva) y más directamente altos niveles de conducta socialmentecompetente

(ejemplo, implicación en actosprosocialesy conductascompetentespara ingresaren los

gruposde pares).

Aunquela posición o estatusdentrodel grupode paresy la conductasocial se han

utilizado como indicadores de la adaptaciónsocial de los niños, estos índices no son

intercambiables,puesdurantemuchosañoslos investigadoreshan postuladoque la conducta

de los niños hacia los paresjuega un papel fundamentalen la determinaciónde su estatus

entre ellos (Gottman, Gonso & Rasmussen, 1975; Asher & Hymel, 1981), hipótesis

confirmadapor otros investigadoresen estudiosempíricosrelacionadoscon la formación
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inicial de grupos(Coie & Kupersmidt,1983; Dodge,1983). Evidentementeel estatusdentro

del grupoesuna reacciónde los pareshaciael niño, mientrasque la conductaesun actoo

comportamientorealizadoporel pequeño;diferenciaciónde grantrascendenciaen el análisis

de la relaciónentreadaptaciónsocial y procesamientode la informaciónsocial,en el que se

puedeesperarque algunosaspectosde esteprocesamientoproduzcancomoresultadodirecto

la conducta,mientrasque otros aspectospuedenserun resultadodel estatusdentrodel grupo

de pares.Por ejemplo,el nivel obtenidoen la habilidadpara generardiferentesrespuestas

anteuna situaciónsocialdeterminadapuedeestarrelacionadode forma másdirectacon la

conductade los niños, en cambio el nivel en medicionesde autopercepelónde los niños

puedenestar másvinculadas al estatus en sugrupo de pares.

Respectoa los planteamientosanteriores,sedebe tenersiemprepresenteque esuna

relación muy complejadebido a los efectosrecíprocosque suelendarse.Es decir, algunas

autoperccpcionesnegativaspuedensercausadasinícialmentepor reaccionesde rechazode los

pares; con el tiempo, estas percepcionespueden afectar también la conducta del niño

(ejemplo, un niño con autopercepcionesnegativas que no puede hacer amigos, puede

establecerinteraccionesnegativas con sus pares para recibir alguna forma de atención,

situaciónquea suvezpodríaincrementarlas reaccionesnegativasde suspares),creándosede

estaformaunainfluencianegativarecíproca.(Dodge,1983;Coie& Kupersmidt,1983).

12.2 Papeldel Desarrolloen el Procesamientode la InformaciónSocial

El papeldel desarrolloen el procesamientode la información sociales algo que

aúnno ha sido bien estudiadoporque los modelosde procesamientode la informaciónsocial

tienen sus raícesen teoríasconstruidaspor psicólogos socialesy psicólogoscognitivos

(Dodge & Crick, 1990) y ademásestosmodelosinicialmente se formularon con el fin de

comprenderlas variacionesen la conductasocial (ejemplo, diferenciasindividuales en la

conducta agresiva) y no para estudiar los cambios relacionados con la edad en el

procesamientode la información social. Sin embargo, los teóricos de este enfoque han

identificado tres fuentesgeneralesdc cambiosevolutivosen el procesamientode los niños:

1) Adquisición de habilidadescognitivas(incrementodel conocimientoexperiencial,de las

habilidadesatencionalesy de las habilidadesde organizaciónmental); 2) Incrementoen la
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capacidado velocidadde procesamientoy 3) Incrementode la rigidez de los patronesde

procesamiento(Miller, 1989)

12.2.1 Adquisiciónde HabilidadesCognitivas

Unade las másimportanteshabilidadescognitivasque se modificancon la edades

el conocimientosocialde los niños,tambiéndenominado“conocimientoespec(¡ico” por los

teóricosdel procesamientode la información (Bjorklund, 1987),teniendoen cuentaque a

medidaque los pequeñossedesarrollan,las experienciascon diferentessituacionessocialesse

incrementa,dandocomo resultadotransformacionesque puedenserde naturalezatanto

cuantitativacomocualitativa.Porejemplo,con la edadlos niños aprendennuevasformasde

responderantediversassituacionessociales(se incrementasu repertoriode estrategias),que

seriaun cambio cuantitativo; pero,es probableque tambiénlos niños demuestrencambios

cualitativosen la adquisiciónde dichasestrategiasa medidaque va creciendo.Así a medida

que crecen, la mayoría de los niños aprendenformas de comportamientomás adaptativas,

habilidadesy estrategiasmás eficacesy de naturalezamenosaversivapara solucionarlos

conflictos con sus pares(en oposicióna las tácticasmásagresivasfrecuentementeutilizadas

por los máspequeños).

Otrosaspectosdel conocimientosocial quetambiénsufrencambiosevolutivos,además

de la representación,organizacióne interpretaciónde la información, sonlos siguientes:

• ResultadoSocial (incrementoen la informaciónacercade las probablesconsecuenciasde

determinadasconductas)

• Metassociales(incrementoen la concienciade las opcionesdisponibles).

• Intención de Otros (incrementoen el conocimientode laprobableintenciónde los otros).

• Causas de los eventossociales (incrementoen la información acercade las causas

probablesde los sucesosy conocimientode los vínculos entreconductasespecíficasy

determinadasreaccionesanteaquellasconductas).

• Evaluación de las conductas sociales (cambios en la valoración de determinadas

conductasconsideradascomo “buenas”versus“malas”).

Entrelas razonesque explicanestoscambiosevolutivos secitan:
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• El aumento de experienciasde procesamientode estímulossociales (ejemplo, más

oportunidadespara observary almacenaren la memorialas consecuenciasde conductas

socialesparticulares,mayor exposicióna situacionesy contextosnuevos,que pueden

facilitar laconstrucciónde respuestassocialesnuevas).

• La Socializaciónde los adultos (ejemplo,mayorexposicióna las creenciasde los adultos

acerca de la conducta social adecuaday la inadecuaday mayor exposición a las

instruccionesdirectas acerca de las consecuenciasque se derivan de determinados

comportamientos).

Otra habilidad cognitiva muy importanteque tambiéncambiacon el desarrolloes la

habilidad atencional,demostrandolos estudiosque con la edad los niños muestranuna

mayorhabilidadparadetectarrasgossutilesen los estímulosy paraatendera lo relevante

más que a lo irrelevante(Gibson & Spelke, 1983; Higgins & Turnure, 1984). La situación

anteriorproduceventajasdentrodel dominio socialquesemanifiestanen: a) mayorexactitud

(debidoaque el procesamientosebasaen lo más relevantemásqueen señalesirrelevantes):

b) Mayor eficacia (porque no gastarátiempo procesandoseñalesirrelevantes),y c) Más

complejidad(debidoaque se tendránencuentaseñalessocialesmássutilesy menosobvias).

12.2.2 Incrementoen la Capacidado VelocidaddeProcesamiento

Estasegundafrentede cambioesmuy difícil de evaluar.Los estudiosllevadosa cabo

porteóricosdel procesamientode la información(Miller, 1989)hancomprobadoque escasi

imposible separarla evaluaciónde la capacidady velocidad de procesamiento,de la

evaluaciónde las habilidadescognitivasque, cuandose aplican de forma eficaz, también

reducen el tiempo de procesamiento(ejemplo, la utilización eficiente de estrategias

cognitivas).

12.2.3 Incremento de la Rigidez de los Patrones de Procesamiento

Los teóricosevolutivos en sumayoríareconocenun papelcentral de las experiencias

tempranas,en la creaciónde la estructuramentala partir de la cual los niños construirány

enfocarántodo lo relacionadocon el mundosocial, estructuraque a su vez determinaráel
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procesamientode la información y las interacciones socialesfuturas. Desde los teóricos

cognitivos se postula que las experienciastempranas subyacena las vías neurales

(especialmenteen los sieteprimeros años de vida, cuandolas vías sinápticaspuedenser

creadascon más rapidez que posteriormente)(Dodge & Tomlin, 1987; Huesmann,1988;

Dodge& Crick, 1990;Crick & Dodge,1992; Dodge,1993).

Estas vías son atravesadasrepetidamenteen las interaccionessocialesposteriores

volviéndoseautomáticas,dandocomo resultadoque despuésde múltiples ensayosdurante

varios años, dichas vías se caractericen por la eficiencia y complejidad, pero

paradójicamente,tambiénpor la rigidez y la resistenciaal cambio. Es decir,mientrasque

una consecuenciade la repetidaexperienciaa lo largo del desarrolloes el alisamientoy

profundidad de las vías neurales(factor que aumentala eficacia en la ejecución),la otra

consecuenciaes ladisminuciónen la probabilidadde desviarsede la vía previamenteelegida,

y el resultadoes que dichos patronesde procesamientoy tendenciasse vuelvenestables

,

convirtiéndoseen caracteristicasde personalidad que guían la conducta explicando así su

consistenciaa travésdel tiempo, los efectosde la profesia autocumpliday el fracasode las

intervencionesque intentan producir cambios en la vida posterior (Eron, 1984, 1987;

Huesmann,1987, 1988; Slaby& Guerra,1988; Guerra& Slaby, 1990).

12.3 RelaciónentreProcesamientode InformaciónSocialy ConductaAgresiva

Desde los modelos cognitivos más actualesse postula que la habilidad de los

pequeñospara comportarsede una forma socialmentecompetenteen los entornosdonde

interactúa,estáinfluenciadapordiversosfactorescognitivos que afectanel procesamientode

la información social, siendo entonces muy importante evaluar los mecanismosque

intervienen en dicho procesamientopara conocer y diferenciara los sujetoscompetentes

(relacionespositivascon los pares, implicación en conductasprosociales)de aquellosque

presentandificultadesen estesentido(conductasagresivas,rechazoo aislamientosocial).

En la evaluaciónde los mecanismosde procesamientode la información social el

método utilizado con más frecuenciaes la Entrevista o Cuestionariode situaciones

hipotéticas(Dodge, 1980; Renshaw& Asher, 1983; Perry, Perry y Rasmussen,1986) que

consisteen la presentacióna los niños de una o más situacionessocialeshipotéticas,

acompañadasde preguntasdiseñadasparaproducir una respuestaque permita valorar sus
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patronesde procesamiento.La presentaciónincluye la lecturade las situacionesa los sujetos,

seguidaen algunasocasionesde ilustracioneso vídeos en los que apareceel protagonista

realizandola situación y las más utilizadas son las denominadas“situaciones tipo” que

incluyenentraren un grupode pares,provocacióno conflicto con los pares,iniciación de una

amistad, desaire o rechazo de los pares y adquisición de un objeto, consideradas

ecológicamenterelevantesparala adaptación(Dodge,McClaskey& Feldman,1985).

Un segundométodo de evaluaciónson las Entrevistasacercade eventosreales,

similaresal método hipotético exceptoque a los niños se les pregunta sobreexperiencias

socialesreaJesque hayan vivido y un tercermétodo es el Inventario de Auto-reporte

(Harter, 1982), utilizado especialmentepara evaluar las estructurasmentales(ejemplo, las

autopercepcionesde los niños) y consisteen la presentacióna los sujetos de una serie dc

afirmacionesque elloscalificanenunaescalasegúnsugradode acuerdoo desacuerdo.

Unavezevaluadoslos mecanismosdel procesamientode la informaciónsocial,se han

encontrado una serie de deficiencias cognitivas en este sentido que se producen

especialmenteen los sujetosagresivos las cualesvamosa reseñarteniendo en cuentasu

importanciaparaestetrabajode investigación.

12.3.1 Codificacióne Interpretaciónde Señales

Se afirma que durante los dos primeros pasos del procesamientolos niños

construyen una representaciónmental de la situación, centrándoseespecíficamentesobre

señalesparticularesque codifica e interpreta.En estosprocesosintervieneel conocimiento

social almacenadoen la memoria en forma de esquemaso guiones,siendo recuperadoy

utilizado para interpretar y entender la situación social presente, aunque en dicha

interpretacióntambiénpuedeinfluir la inferenciacausalo atribucionesacercade la causade

un eventoo estímuloo sobrelas intencionesde un compañero.

12.3.1.1 Usode SeñalesSocialesy Esquemas

Los esquemasdefinidos como estructurasde la memoria que organizan la

información de forma que facilitan la comprensión(Gerrig, 1988) tienen esa ventaja

cognitiva, pero depender de esquemaspuede conducir a ignorar señalessociales en el
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contexto inmediato, produciendo respuestassocialmenteinadecuadas. Uno de los trabajos

más relevantesen esta dirección es el llevado a cabo por Dodge & Tomlin (1987) que

presentaronalos niños situaciones“provocadoras”hipotéticasseguidasde informaciónsobre

las intencionesde los pares,pidiendoa los sujetosinferenciasacercade las intencionesdel

“provocado?’ y explicación de las razones por las que llegan a esa conclusión. El

procedimientofue seguidode una evaluacióndel grado en que los niños confiaron en la

informaciónpresentadaen la historia(señalessocialesinmediatas)o en suestructuramentala

partir de su propiaexperienciaprevia(esquema)parahacerla interpretaciónde la intención.

Los resultados mostraron que los chicosagresivostendían másque susparesno agresivosa

basar sus interpretaciones sobre esquemas(información que no formaba parte del estímulo

social presentado).Ademáslos chicos agresivosa diferenciade los no agresivostendíana

basar más sus interpretacionessobre señalessociales que ocurrieron al final de la

interacciónsocialy recordaronmenosseñalesquesucedieronal comienzode esainteracción.

Otro estudio realizado por Strassbergy Dodge (1987) indica que algunos niños

socialmenterechazadospueden usar esquemasagresivospara organizar o “darle sentido”

a la interacciónsocial.En estainvestigaciónlos niñosveíanvideosde otros niñosjugandoy

luego seles pedíaque explicarane interpretaranla acción que seestabadesarrollando.Los

resultadosmostraronque los niños rechazadosen comparacióncon los no rechazados,

tendíana hacerinterpretacionesmásagresivasde esaactividadsocial,reflejandodeun lado

una mayor utilización de los esquemasagresivos por parte de los niños socialmente

inadaptadosy de otro una mayoratencióna las señalesagresivasen las situacionessociales.

Los planteamientosanterioreshan recibido apoyode otros estudios,uno realizadoporGouze

(1987) encontrandoque los chicosagresivosen comparacióncon los no agresivosen sus

relacionessocialescon los paresatendíanmás a las señalessocialesagresivasy el otro

dirigido por Dodge& Newman(1981)reportóque los chicosagresivosen comparacióncon

los no agresivos, utilizan menos señales sociales de cualquier tipo cuando hacen

interpretaciones de situacionessociales.

12.3.1.2 Atribucionesde Causalidad

Según Weiner & Graham(1984) las atribucionesde causalidadson inferencias

realizadaspor los individuossobrelas razonesde porquéhan ocurridodeterminadoseventos

sociales,permitiendoemitir juicios respectoa las motivacionesquesubyacena taleseventos

,
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siendonecesariaesta información para entendero aprenderacercade los vínculos entre

accionesy reaccionesen un contexto social concreto, para ayudar en la construcción

posteriorde la metay en el accesoy selecciónde la respuesta.

Algunos estudios indican que los niños socialmente adaptados (utilizando como

indicadorel estatussocialentresuspares)tienenmástendenciasa haceratribucionesque les

conducena autoevaluacionespositivas (ejemplo, atribucionesinternas para resultados

socíalmentepositivos “soy una chica muysimpática” y atribucionesexternaspararesultados

negativos“no estabaen mi mejor día”), mientrasque los sujetosinadaptadostienden a

hacermásatribucionesexternaspararesultadossocialespositivos(“los chicosfueronmuy

agradablesconmigoy mefacilitaron entrar en su grupo“) (Ames,Ames& Garrison,1977;

Aydin & Markova, 1979). Estas atribucionespuedenocultar a los niños rechazadoslos

resultadospositivosque ellos han producido,interfiriendoen el desarrollode un sentimiento

positivode eficaciao competenciasocial,apesarde que experimentenéxito social.

12.3.1.3 Atribucionesde Intencionalidad

Desdehacealgún tiempo se viene explorandola posibilidad de que las diferencias

individuales en la conductasocial de los niños, esté relacionadacon diferenciasen sus

atribuciones de intencionalidad (Dodge, 1985). relación propuestapor teóricos como

Feshbach(1970),especialmenteen niños agresivos,postulandoque la conductaagresivade

venganzahacia los pares está relacionadacon atribucionesde hostilidad acercade las

intenciones de los pares. Diversos estudios realizados han demostrado que hay bastante

retacionentretenuencíasue atnuuciuííílusw y auapiacíuiísucíai en íus ¡irnos. uoneretamen~e

sehademostradoquela tendenciaa atribuir intencioneshostilesa los paresla aplicande 10 a

50 grado los niños rechazados(E. Feldman& Dodge, 1987); de 20 a 80 grado los chicos

agresivos(Dodge, 1980; Dodge y otros, 1986; Guerray Slaby, 1989) y desdela etapade

preescolarhasta80 grado los niños agresivos-rechazados(Dodge& Frame,1982; Dodge&

Tomlin, 1987; Dell Fitzgerald & Asher, 1987; Waas, 1988; Sancilio, Plumert, & Hartup,

1989; Quiggle et al. 1992). Tambiénhay evidenciarecientede que estarelaciónpuedeser

específica de los niños que presentanuna forma particular de inadaptación social,

caracterizadapor la implicación en conductasde venganzao agresiónreactiva(Dodge &

Cole, 1987; Crick & Dodge,1992).
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Otros estudios se han llevado a cabo con “muestras clínicas”, demostrandoesas

tendenciasen chicosagresivosqueestabanrecibiendotratamientoen centrosmédicos~Nasby.

1-Iayden, & DePaulo, 1979); en chicos agresivoshiperactivosa partir de muestrasde

pacientes psiquiátricos (Milich & Dodge, 1984); en adolescentesencarceladosque

presentabandesórdenesde conductano socializada(conductasimilar a la agresiónreactiva

estudiadapor Dodgey Coie, 1987; Dodge,Price, Bachorowski& Newman, 1990; Crick &

Dodge,1992) y en adolescentesencarceladosporactosviolentos (Slaby& Guerra,1988).

En uno de los pocosestudiosqueevalúanel procesamientode los niños en situaciones

reales,Steinberg & Dodge (1983)establecieronuna situaciónde provocaciónambiguaen la

que parecíaque un compañerohabíadestruidouna estructuraque el sujetohabíaconstruido,

encontrando que los niños agresivosatribuían más intencioneshostiles a sus pares que los

no agresivos.Es decir, la relaciónpositivaentreinadaptaciónsocialy tendenciasde atribución

de hostilidad se confirmatanto parasituacionesrealescomo hipotéticas,aportandoevidencia

paralavalidezecológicade las atribucionesde intencionalidad.

En general,las investigacionesquehanexploradola influenciaentreadaptaciónsocial

y atribuciones de hostilidad han demostrado que los niños socialmente inadaptados

(agresivos y rechazados)tienden a hacer más atribuciones hostiles cuandose sienten

amenazados(Dodge & Somberg, 1987) o cuando responden impulsivamente (Dodge &

Newman,1981).Tambiénse ha encontradoque las tendenciasde atribuciónde hostilidad no

se relacionancon el estatusdel “provocador”; es decir, los chicos agresivos- rechazados

atribuyenintencioneshostilescon más frecuenciaque el promedio,tanto a los compañeros

queaceptancomoa los que rechazan(Dell Fitzgerald& Asher, 1987).

12.3.1.4 OtrosProcesosde Interpretación

En una situación de interacciónsocial los niños tambiénsacanconclusionesacercade

sí mismos (autoevaluaciones)y de los otros (evaluaciónde otros), conclusionesque están

almacenadasen su memoria formandopartede estructurasmentaleslatentes.Es decir, los

niños pueden hacer evaluacionesacerca de su propia competenciasocial o sacar

conclusionesacercade otros, basándoseal menos en parte, en las atribuciones realizadas

respectoa las razonespor las que hatenido éxito o fracasoen suintercambiosocialprevio.En

este sentido, se cree que durante estos procesosinterpretativoscuando cl niño utiliza
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informaciónacercade la respuestade susparesparasacarconclusionesacercade sí mismoo

de suscompañeros,el estatusde los parestienemáspesoen el futuro procesamientode la

información social del pequeño(y en su ajuste social posterior). La explicaciónes que el

estatusdel compañero(aceptadoo rechazadopor el niño) con frecuenciase refleja en la

conductadel par haciaéste(aceptación,rechazo,aprobación,disgusto,etc).

En línea con la perspectivaanterior se ha llevado a cabo un estudioutilizando un

instrumentode auto-reportedesarrolladopor Harter y sus colaboradorespara evaluar la

“CompetenciaSocial Percibida” (Harter, 1982; Harter & Pike, 1984), encontrandouna

relación positiva entre adaptación social (indicada por el estatus entre los pares) y

competencia social percibida por los chicos con edades comprendidas entre 8 y 14 años

(Thompson,1981; Kurdek& Krile, 1982; Ladd& Price, 1986).Ademásse ha encontradoque

estarelaciónesmásfuerteen las niñas(Franke& Hymel, 1984)y en los niñosmayores(Ladd

& Price, 1986) y está relacionada negativamentecon conductas de evitación en niños

pequeños (Rubin, 1985) y con conductas de aislamiento y rechazo en niños mayores

(Boivin, Thomassin,& Alain, 1989; Rubin,Chen,& Hymel, en prensa).

En contraste,las evidenciasindican que los niños agresivos(generalmentedefinidos

también como rechazados) no tienen más autopercepcionesnegativas que sus pares

(Franke & Hymel, 1984; Hymel et al., en prensa; Boivin et al., 1989), indicando que los niños

rechazadosquesonaisladosse ven a sí mismosde igual maneraque la reputaciónque tienen

dentro de su grupo de pares(seven socialmenteincompetentesigual que le ven sus pares),

mientrasque los agresivos— rechazadosno (seven a sí mismos como competentesmientras

que suspareslesvencomoincompetentes).

12.3.2 FormulacióndeMetas

Seafirma quedespuésde interpretarla situaciónsocial, los niños formulano clarifican

una mcta definidacomo un estadode excitaciónque funcionacomo una orientacióndirigida

haciael logro deun resultadodeterminadoque puedeincluir estadosinternoso externos.De

acuerdocon el modelo del procesamientode la información social, los niños poseen

tendenciasu orientacioneshacia ciertas metas en la interacción con sus pares, pero ellos

tambiénrevisanaquellasmetasy construyennuevasen respuestaal estímulosocial inmediato

o presente,siendoevocadasa partir de sus interpretacionesde señalesrelevantesinternas
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(sentimientos,temperamento)o externas(instruccionesde los adultos, normasculturales),

ejerciendosuinfluenciaen la conductay en el accesoa estrategiasposteriores,que a suvez

incidenindirectamenteen las reaccionesde los pares.

La investigaciónsobre la relación entre metassocialesy adaptaciónsocial de los

menorespartede la hipótesis de que los niños que tiendena construir y proponermetas

inadecuadaspara situacionesparticularestienen más probabilidad de ser inadaptados

socialmente(Asher & Renshaw, 1981; Dodge & Asher & Parkhurst, 1989), aportando

evidenciasen este sentido para los niños desdeeducacióninfantil hasta la secundaria.

Concretamentese demostróque la adaptaciónsocial positiva (definida como conducta

prosocialo popularidadentrelos pares)serelacionade formasignificativa con la formulación

de metasque refuerzanlas relaciones(ayudara sus pares),mientrasque la inadaptación

social (definida como conducta agresivao rechazode los pares) está relacionadacon la

construcciónde metasque dañanlas relaciones(Renshaw& Asher, 1983; Slaby & Guerra,

1988; Crick & Dodge,1989;Taylor & Asher, 1989).

Tambiénpareceque la mala adaptaciónsocialestárelacionadacon las metasque

implican deseode seraceptado(Crick & Dodge,1992) y deseode mejorarla competencia

social(Taylor& Asher, 1989), indicandoestoshallazgosquelos niños inadaptadosdeseanser

incluidosporsus paresa pesarde sufalta de éxito en las interaccionesprevias.Porsuparteel

estudiode Crick & Dodge (1992) sugiereque esteanhelo de interacción con los pares

puedeser experimentadode forma más intensapor los niños agresivos — reactivos y

rechazados(los que seimplican en agresióncon carácterimpulsivo y de venganza),grupo

quesueleserconsideradopor sus parescomomezquinosy rechazados(Dodge& Coie, 1987).

Otroaspectoque se sugierees que la adaptaciónsocialtambiénpuedeinfluenciar la clase de

metasque los niños seproponenen sus interaccionescon sus iguales,puesun niño que se

sienterechazadoen el grupode parespuedeformularuna¡netade evitaciónparareducirlas

formas negativasde interaccióno para evitar sufrir másrechazo y humillación (Coie, et

al., 1990).De estaforma, las metasque los niños ya poseenen su interaccióncon sus pares

puedensermodeladaso cambiadasa travésdel mismo procesode interacción.
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12.3.3 Accesoo Construcciónde la Estrategia

Las estrategias socialesde los niños hacen referencia a sus ideas acerca de cómo

podríancomportarseanteuna situaciónsocialconcreta(ejemplo,cómoresolverun conflicto

con un par). Se piensaque los pequeñosaccedenal repertorio de estrategias desde la

memoriaa largo píazodondeestánalmacenadas,algunascomo estrategiasparael logro de la

metamientrasqueotrassonrespuestasfrenteaestímulossocialesqueno secorrespondencon

la mcta inicial. Los investigadorestradicionalmentehan estudiadotres aspectosimportantes

relacionadosconel accesoo construcciónde la estrategia:

a. El númerodeestrategiasgeneradasen respuestaal estímulosocial(tamañodcl repertorio

de estrategias).

b. El contenidoreal de las estrategias.

c. La anticipación de consecuenciasqueconducea los niños aaccedera un tipo específico

de estrategia.

La mayoría de las investigacionesaportan evidencias acerca de una relación

significativaentreel accesoo generaciónde estrategiassocialesde los niños y suajusteo

adaptaciónsocial,persistiendodicha relacióndesdela etapade educacióninfantil hastala

educaciónprimaria. Así en las situacionesde conflicto o provocación de los pares, se ha

encontradoque en comparacióncon sus parescalificadoscomo populares,las estrategiasa

las que accedenlos niños rechazadosson más de evitación, menos amistosasy más

agresivas(Asher,Renshaw,& Geraci, 1980).Si los niñosutilizan estetipo de estrategiasen

susinteraccionesreales,les puedegenerarconsecuenciasnegativasporquela utilización de la

agresiónprobablementeaumenteel conflicto, mientrasque la evitaciónpuedeproducir una

reputación de “víctima” (alguien que se puedeherir fácilmente). En este sentido sc ha

encontradoque algunosde los niños rechazadoscon frecuenciason consideradospor sus

parescomo “los que inician las peleas”mientrasque otros sonconsideradoscomo los que

“sonfácilmentevictimizados” (Coie, Dodge& Coppotelli, 1982; D.G. Perry,Kusel & Perry,

1988).

En otros contextossociales, pareceque los niños rechazadospresentandéficits en el

conocimiento básico acercade cómo lograr las metassocialespositivas. Es decir, en

situacionesde iniciación o conservaciónde amistadesy en situacionesde adquisiciónde

330



algún objeto, los rechazadosen comparacióncon sus pares, tienden a generarestrategias

vagas,irrelevantese ineficacesparael logro de unamctaconcreta(Asheret al., 1980; Rubin,

Daniels-Bicrness,& Hayvren, 1982; Pettit et al., 1988).

Cuandoseha utilizado la conductacomocriterio de ajustesocial,todos los estudios

sin excepción(Deluty, 1981) indican quelos niños agresivosgeneranun menor númerode

estrategiasantesituacionessocialesquesuspares(Spivack,Platt & Shure, 1976; Asamow

& Callan, 1985; Dodgect al., 1986;Slaby & Guerra,1988).Ademássehaencontradoque,en

comparacióncon suspares, los niños agresivosgeneranestrategiasmás agresivasy menos

prosocialesensituacionescomo: provocaciónporpartede un compañero,entraren un grupo,

adquirir un objeto, e iniciación de una amistad (Deluty, 1981; Richard & Dodge, 1982;

Asarnow & Callan, 1985; Dodge et al., 1986; Pettit ct al., 1988; Quiggle et al., 1992).

pudiendo entoncesconcluir que los chicos agresivospresentandificultadespara generar

estrate2iaspositivasen unavariedadde contextossociales.En otro estudiollevado a cabopor

Richard & Dodge (1982) encontraronque, aunque los niños agresivossean capacesde

generarinicialmente unaestrategiacompetenteo positiva, susestrategiasposterioressonmás

agresivasque aquellasque proponensus pares,situaciónque probablementeseexpliquepor

el mayorrepertoriode actosagresivosalmacenadosensumemoriaquesuelecaracterizara

dichossujetos.

Por otra parte,sehan estudiado(aunqueen menormedida)los niños con conductas

frecuentesde “evitación” y se ha encontradoque sus repertoriosde estrategiasvan en la

misma línea que sus tendenciasconductuales.Es decir, los niños que ante los conflictos

utilizan como patrón de conducta la “evitación”, tienden a generarestrategiasde más

sumisióny menosagresivasquelas generadasporotrosniños (Deluty, 1981; Rubin, 1982b),

encontrándosetambiénque tienen más probabilidadesque sus pares de pedir ayudaa los

adultos, cuando tiene problemascon sus iguales (Rubin, 1982b), situación similar a la

presentadapor los niños rechazados.

Es interesantedestacarlos estudios sobre la conducta competenteque, aunque

limitados en número, indican que la conducta prosocial y asertiva se relaciona

positivamentecon la generaciónde estrategiasprosociales,amistosas,asertivaso relevantes

antelas situacionessociales(Deluty, 1981;Dodgeet al., 1986;Pettit et al., 1988). Tambiénse
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ha encontradouna relación positiva entre la conducta prosocial y el número total de

estrategiasquesugierenlos niños (Rubin, 1982 a; Pettit etal., 1988).

12.3.4 Elecciónde la Estrategia

El procesode toma de decisiónsueleocurrir despuésde que los niños han generado

todaslas estrategiasposiblesantela situaciónconcretao despuésde accedera cadauna de

las estrategiasevaluándolaspara determinarsu conveniencia(ejemplo, acceso a una

estrategia, evaluación; acceso a otra estrategia, evaluación; etc.). En este sentido,

tradicionalmentese ha estudiado:a) El contenidode cadaestrategiagenerada(evaluaciónde

la estrategia);b) El tipo de resultadoque seespera(anticipaciónde consecuencias);e) El nivel

de confianzaque tiene en su habilidad para ejecutarcada estrategia(evaluaciónde auto-

eficacia)y d) Selecciónde la estrategia(elecciónde la máspositivaparallevarlaacabo).

12.3.4.1 Evaluaciónde laEstrategia

Esta dimensiónse relacionacon las evaluacionesde los niños de la calidad de las

estrategiasrespectoal criterio de evaluaciónespecificado(ejemplo,amabilidado bondad,

Crick & LatId, 1990) y probablementeestén basadasen reglas o valores morales

previamenteinteriorizados(ejemplo, creerquepegares una acciónmala o que colaborares

una acción buena). Se parte de la afirmación de que la evaluaciónfavorable de una

estrategiaserelacionapositivamentecon la ejecuciónrealde ella, y probablementeesto es

lo que sucedea los niños desadaptadosque seimplican en estrategiassocialesnegativasen

parteporquelasevalúan favorablemente.Losestudiosempíricosvan en la mismalíneade los

planteamientosanterioresencontrandoquelos niños rechazadosy agresivosen comparación

con sus paresmejoradaptados,evalúanlas estrategiasagresivasmásfavorablementey las

estrategiascompetentes(prosocialeso asertivas) más negativamente(Deluty, 1983;

Asamow& Callan, 1985; Crick & Ladd, 1990; Quiggleet al., 1992).

12.3.4.2 Anticipaciónde Consecuencias

La anticipaciónde consecuenciashacereferenciaa las ideasde los niños acercade lo

que esprobablequeocurraen unainteracciónsocial,despuésde llevar a cabounaestrategia

determinada(Crick & Ladd, 1990).Aunquediversosautoresdesdehaceañoshanreconocido
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la enormeimportanciade estaanticipaciónen la comprensiónde la conductasocial (Mead,

1934; Goffman, 1969; Spivack et al., 1976; Bandura, 1977; Ross, 1977), la investigación

empíricade dicharelaciónsólo se inicia en laspasadosdosdécadas.Separtede la afirmación

de que la anticipaciónde consecuenciasfavorableso deseadasanteunaestrategiaparticular,

está relacionadaprobablementecon la realizaciónposterior de esaestrategia,sirviendo

dicha anticipaciónpara reforzarlao inhibiría, dependiendode si las consecuenciasque se

esperananteesaestrategiasonpositivaso negativas,respectivamente.

Los estudiosen los que se ha utilizado el estatusde los parescomo indicador de

adaptación social indican que el rechazo está relacionado con anticipación de

consecuenciaspositivaspara estrategiasque implican conductaagresiva(E. Feldman&

Dodge, 1987; Hart, Ladd, & Burleson,1990) y específicamenteconagresiónverbal (Crick

& Ladd, 1990). Tambiénse ha encontradoalgunaevidenciade que los niños abandonados

en comparacióncon sus pares,valoranmásnegativamentelas consecuenciasde conductas

asertivas(Crick & Ladd, 1990), perspectivaque puedeapoyarsu tendenciaa implicarseen

conductasde tipo sumisoy no asertivas(Mounts& Asher, 1992).

La mayoría de los estudiosrealizadossobre la conductaagresivaindican que se

estableceuna relación positiva entre la anticipaciónde consecuenciasfavorablespara

estrategiasde conductaagresivafísicay verbaly la conductarealmanifestada(Dodgeet

al., 1986),y tambiénparala conductaagresivaauto-reportada(Deluty, 1983).Ademásotro

estudioencontróque estarelación puedeserespecíficade un subgrupopanicularde niños

agresivos:los agresivosinstrumentales(Crick & Dodge,1992).Por otra parte los resultados

de diferentes estudios señalanque los niños agresivos en comparacióncon sus pares,

anticipan menos consecuenciaspositivas de estrategiasde naturalezaprosocial o

competentesa nivel social (Dodgeet al., 1986; Crick & Dodge, 1989; Quiggle et al., 1992)

cumpliendoentoncesla anticipaciónde consecuenciasunafuncióninhibitoria.

Los estudiosque investigan la relación entre la antícípaciónde consecuenciasy

conductascomo la evitación y la competenciasocial, arrojanresultadosmixtos y a veces

algo confusos.Así, un estudio revelauna relación positiva entre la conductade evitacióny

anticipaciónde consecuenciasnegativasparala conductaagresiva(Crick & Dodge, 1989),

mientrasque estarelación no fue significativa en otro estudiorealizadopor Deluty (1983).

Referentea la competenciasocial, Dodge(1986) encontróunarelación significativaentrela

333



conductaadaptativay la anticipaciónde consecuenciaspositivasde estrategiascompetentes

en situacionesque implicabanentrar en un grupo de pares. Sin embargo,en otro estudio

(Crick & Dodge, 1989) los niños caracterizadospor su conductaprosocialen comparación

con suspares,reportaronanticipaciónde consecuenciasmás favorablesparaestrategiascomo

la agresiónverbal, la conductade introversióny la conductaprosocialantesituacionesde

provocación.Tambiénalgunosteóricoshan afirmado que el númerode estrategiasque los

niños puedengenerarante una situación social (resultadoscuantitativos)estárelacionado

positivamentecon el grado de adaptaciónsocial (Spivack & Shure, 1976) y en una

investigaciónsobredicharelación,Slaby & Guerra(1988)encontraronque los adolescentes

no agresivosgenerabanmás estrategiasantesituacioneshipotéticasde provocaciónque

los adolescentesmoderadao altamenteagresivos.

12.3.4.3 Evaluaciónde Autoeficacia

Estadimensiónhacereferenciaal gradopor el que los individuos creenque pueden

llevar a cabo de forma exitosalas estrategiasnecesariaspara alcanzarlas metasdeseadas

(Bandura,1977),siendouno de los criterios que los niños utilizan en la evaluaciónde las

estrategiasantesde realizarlas(McFall, 1982).Las investigacionesdesarrolladasparaestudiar

la relaciónentresentimientosde auto-eficaciay adaptaciónsocial,partende la hipótesisde

quelos niñoscondificultadessocialesno puedencomportarsede formacompetenteo eficaz

porquecarecende sentimientosde autoeficacia(Wheeler& Ladd, 1982).Los resultadosde

los estudiosen los que sehautilizado el estatusde los parescomo indicadorde adaptación

social,apoyanestahipótesis(Wheeler& Ladd, 1982; Price & Ladd, 1986). Sin embargo,se

ha encontradoque cuandose utiliza la conductaagresivacomo indicadorde inadaptación

social, éstosniños en comparacióncon sus paresno agresivosposeenmássentimientosde

autoeficacia frente a la ejecuciónde estrategiascompetentes(Crick & Dodge, 1989),

situación que se puedeexplicar teniendo en cuentala naturalezadirecta de la estrategia

competenteinvestigada(“hablar al grupo de paresy pedirlesdirectamenteque les dejasen

jugar”) con la que los niños agresivossepuedensentir más cómodosya que es un estilo

asertivoy directo, mientrasquesus paresp~ agresivossuelenutilizar unaestrategiaprosocial

de acercamientomássutil paraentraren los grupos,requiriendopor tanto más investigación

que compare los sentimientosde eficacia en agresivos y no agresivos ante diferentes

estrategiassocialescompetentes(directase indirectas)(Crick & Dodge,1989).
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Otra investigaciónsobrelos sentimientosde auto-eficaciapartede lahipótesisde que

la conducta inadaptada puedeestar relacionada con sentimientosde confianza acercade la

realización de conductasinadecuadaso negativas.Dicha hipótesis ha recibido apoyo

empírico de diferentesinvestigacionesdemostrandoque en comparacióncon sus pares,los

niñosagresivostienenmássentimientosde auto-eficaciaparala realizaciónde estrategiasque

implican agresiónfisica y verbal (DG. Perryet al., 1986; Crick & Dodge, 1989; Quiggleet

al., 1992), encontrándosetambién alguna evidenciade que estos hallazgospueden ser

específicosde un subgrupode niños agresivos:los que se implican en agresiónproactivao

instrumental(Crick & Dodge, 1 992). Es decir, los resultadosen generalapoyanla hipótesis

de que los niños agresivosevalúan las estrategiasagresivasde forma más favorable,

incrementandoasí la probabilidadde que apoyenel uso de la agresión.Por otra parte,una

investigaciónque utilizó la conductade evitacióncomo índice de inadaptaciónsocial reportó

que estaconductaestárelacionadaconfalta deconfianzaacercade la eficaciaen la utilización

de estrategiasagresivas(Crick & Dodge,1989),confirmandotambiénla naturalezasumisae

introvertidade los niñoscon un estilo de comportamientode evitación.

12.3.4.4 Selecciónde la Estrategia

Despuésde evaluarlas diferentesestrategiasanteunasituaciónsocialconcreta,el paso

siguientees tomarunadecisión;esdecir, elegir la estrategiaQuealcanceunaevaluaciónmás

positivaparallevarlaa cabo,representandoestaelecciónel punto final dentro del procesode

elección de la estrategiaque caracteriza al procesamientode la información. Las

investigacionespartende la hipótesisde que los niñossocialmenteinadaptadosseleccionan

estrategias que conducen a conductas desadaptadas,hipótesis que ha recibido

confirmación desdenumerososestudiosempíricos. Así, se ha encontradoque los niños

inadaptadosen comparacióncon sus parestienenmás probabilidadde elegir estrategiasque

implican conductasagresivaso negativasy menosprobabilidad de elegir estrategiasque

impliquen conductasamistosaso prosociales,independientementede que el índice de

inadaptaciónutilizado seael rechazo(Ladd & Oden, 1979; Pettit, et al., 1988), la agresión

(Míze & Ladd, 1988; Slaby & Guerra, 1988),o unacombinaciónde las dos (Waas,1988),y

dicharelaciónparecemantenerseparalos niños desdeeducacióninfantil hastael bachillerato.
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12.4 Factores que inciden en la relación entre el Procesamientode la Información

Socialy la Conducta A2resiva

.

12.4.1 Género

Las investigacionessobrediferenciasde géneroen personalidady conductaindican

que las chicas están más orientadas interpersonalmente(conductasmás prosocialeso

cooperativasy más afectadaspor la desaprobación social) que los chicos que parecen estar

orientados más instrumentalmente (máspreocupadospor el control de los eventosexternos,

másagresivosfísicamentey con más dominio hacia los pares(Block, 1983; Anastasi,1984).

Sin embargo, otras investigacioneshan reveladodiferenciasde género en las formas de

agresiónque presentanalgunosniños inadaptados;concretamentese ha encontradoque

mientraslos chicos tienden a implicarse en conductasabiertamenteagresivastales como

pegar,abusoverbal (Block, 1983; Parke& Slaby, 1983), la agresiónquepresentanlas niñas

tiende a ser más indirectay centradaen dañar las relacionescon sus pares(Lagerspetz,

Bjórkqvist, & Peltonen,1988; Cairns,Cairns,Neckerman,Ferguson& Gariepy,1989; Crick

& Grotpeter, en prensa).

Desde el modelo de procesamientode la información se ofrecen hipótesispara

explicarestasdiferenciasde género,pero sonmuy pocoslos trabajosque han investigadola

relaciónentregénero,procesamientode la informaciónsocialy adaptaciónsocial,citando las

siguientes razonespara explicar tal situación: a) Los grupos de sujetos socialmente

inadaptadosque sonobjetode estudiocon frecuenciasonpequeñosen número,circunstancia

que hacedificil evaluar las diferenciasde género;b) Estos grupos (ejemplo, niños con

conductade agresióndirecta)generalmenteestáncompuestospor chicos,teniendoen cuenta

que ellos son significativamentemás agresivosdirectamenteque las chicas, siendo dificil

generalizarsusresultadosa ellas.A partir de estemodelode procesamientode la información

sepostulaque el género¡noderala relaciónentreprocesamientode la informaciónsocial y

adaptaciónsocialen dosformas:

a. Seproponeque la inadaptaciónsocialestaráasociadacon cognicionesrelacionadascon

la conductainterpersonalenel casode las chicasy con la conductainstrumentalen el

casode los chicos,proponiendoquetantochicoscomochicasinadaptadosestánactuando
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y pensandode forma “adecuada”segúnel papelde género,exceptoque lo hacende una

manera extrema consideradadesviada. Los estudios en este sentido encontraron

diferenciasen los patronesde procesamientode los chicos adaptadose inadaptadosen la

generaciónde estrategiasagresivasy en la anticipaciónde consecuenciasen estrategias

que implican conductaasertiva(Rubin, 1982 a ; Crick & Ladd, 1990), cognicionesque

reflejanaspectosinstrumentales.Por el contrario,las diferenciasentrechicassocialmente

adaptadase inadaptadasse centraron en la competenciasocial percibida (Franke &

Hymel, 1984),cognicionesquereflejanaspectosrelacionales.

b. La segundahipótesisestárelacionadaconel impactodel génerosobreel procesamientode

la informaciónsocialy la adaptaciónsocialen chicosy chicassocialmenteinadaptados

que presentanunaconductaque no esconsiderada“típica” de sugénero(ejemplo,niñas

agresivasfisicamente). Se afirma que los niños que presentaneste tipo de conducta

(aunquepocosen número)probablementeexperimentanlas dificultadesde adaptación

más significativas debido a que las conductasde género “atípicas” provocan más

consecuenciassocialesnegativasque la anterior,porqueapesarde sumayorfrecuenciae

intensidadestánde acuerdocon el papelde género.Es decir,enambossexosel desajuste

social que es atípicodel rol de géneroestáasociadocon patronesde procesamientode

informaciónsocialconsideradosespecialmentedesviados,teniendoen cuentalos paresde

sumismosexosocialmenteadaptados.

12.4.2 Edad

Respectoa la variableedad,los estudiossobreprocesamientode la informaciónsocial

y la adaptaciónsocialsehan centradofundamentalmenteen los niños de educaciónprimaria

(másconcretamenteen niños de 9 a 12 años),dejandoun poco de lado estarelación en los

niños máspequeñosy en los adolescentes.En los primeros las razonesson la necesidadde

utilizar métodosmáscostosos(mástiempo,entrevistasindividualesmásque evaluacionesen

grupo,utilizaciónde títeres o dibujos másque cuestionariosescritos,etc.) y en los segundos

porquela conductasocial inadaptadasuelesermássutil en la adolescencia,dificultandoasísu

observación;tambiénlos grupossocialesseamplíansiendo asímás dificil definir el grupode

paresrelevante,etc. (Asher& Hymel, 1981; Mize & Ladd, 1988).
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Desdeel enfoquedel procesamientode la infermaciónsepostulaque la edadpuede

afectardichoprocesamientoy la adaptaciónsocialde diferentesformas:

a. El desarrollo puede afectar el ajuste social. Por ejemplo, se ha encontradoque en

términosgenerales,con la edadlos niñosreducenlas conductasde agresiónfísica, siendo

acompañadoestecambioporun incrementoen la agresiónverbal (Parke & Slaby, 1983

Block, 1983).

b. El desarrollo puede afectar el procesamientode la información social. Es decir, la

maduraciónpuedepotenciar las capacidadescognitivas que a su vez influyen en la

ejecucióndel procesamientode informaciónsocial, y en estesentidoseha encontradoque

los niños inadaptadosencomparacióncon los socialmenteadaptados,presentanun retraso

evolutivo en sus habilidadesde procesamientode información(Garber, 1984; Sroufe,&

Ruter,1984),sugiriendoque estoschicostendráncognicionessocialesmássimilaresa las

de niños máspequeñosque a las de compañerosde sumisma edad(Dodge & Newman.

1981; Dodgeet al., 1984;E. Feldman& Dodge,1987;Crick & Ladd, 1990).

También se afirma que la edad influye en la magnitud de la relación entre

procesamientode información social y el ajuste social (Dodge & Feldman, 1990),

hallándoseevidenciasde queno hay relaciónpositiva entrela competenciasocialpercibiday

el estatusde los paresen los niños desdepreescolarhasta20 de primaria (Harter & Pike,

1984),se relacionande formapositivaen los niños de 30 de primaria (Kurdek& Krile, 1982;

Ladd& Price,1986)y serelacionapositivamentede formamássignificativaen niñosde S0de

primaria(Ladd & Price,1986).Además,esprobableque algunosaspectosdel procesamiento

de la informaciónafectenla adaptaciónsocialen algunasedadespero no en otras,y en esta

dirección por ejemplo Piaget (1965) sugirió que la habilidad de toma de perspectivay

empatíaera relevantepara las estrategiassocialesduranteel período de las operaciones

concretas(de 6 a 8 años)momentode adquisiciónde estashabilidades,y no antesde ese

período (cuandopocos niños demuestrandichas habilidades).Por su parte Rubin (1972)

encontróque las habilidadesde comunicaciónreferencial(querequierentomade perspectiva)

correlacionabanpositivamenteconpopularidadentrelos gruposde educaciónpreescolary 20

de primaria,peto no entrelos de 40 y 60 grados.
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Teniendo en cuentaque estashabilidadesrelevantesvarian con la edad, las tareas

socialescríticasy las situacionestambiénvaríanevolutivamente(Higgins & Parsons,1983),

encontrandoen estesentidoque los procesosde comparaciónsocialno sonrelevantesen los

niños de edadpreescolarpero se vuelven relevantescuando los niños entran al escenario

competitivo de la escuelaprimaria (Ruble, 1983). Por su parte,Rubin & Krasnor (1986)

encontraronque las tareasrelevantesparalos niños pequeñosque empiezana andarincluyen

búsquedade proximidad y lograr la atención de los adultos, mientrasque la iniciación de

amistade intercambiode informaciónson relevantesparalos niños de educaciónprimariay

las relacionesheterosexualesno sehacenrelevantesparamuchosniñoshastala adolescencia.

En síntesis,se postula que los mecanismosde procesamientode información social sÉ

relacionan de forma más significativa con la adaptaciónsocial en aquellas tareas

relevantesparaun grupoconcretode edad.

12.5 Papelde la Emociónenel procesamientode la InformaciónSocial

La emociónesuno de los aspectosolvidadospor los modelosde procesamientode la

información (Dodge, 1986; Gottman, 1986), siendo un problema compartidopor otros

camposde la psicologíaexperimentalcomo la cognitiva y la social (Winfrey & Goldfried,

1986). Paraalgunos teóricos la emociónes distinta del procesamientode la información

(Zajonc, 1980; Gottman, 1986), otros como Greenberg& Safran (1984) defiendenuna

integración entre el afecto y la cognición, planteamientoque parece ir ganando apoyo

empírico(Winfrey & Goldfried, 1986>,puessegúnGreenberg& Safran la separaciónentre

pensamientoy sentimientosesmásun signo de psicopatologíaquede funcionamientonormal.

En líneacon esterazonamientose proponeque las emocionessonuna parteintegral

de cadauno de los pasosdel procesamientode la información social (Dodge, 1991). Por

ejemplo, en la codificación de las señales,la activación emocional (incrementoen el

porcentajede latidos) puedeservir como una señalinternaque deberáser codificada; en el

siguientepasolas emocionespuedeninfluir en la interpretaciónque el niño realicede una

situaciónparticular;en el tercerpaso,las emocionespuedenmejoraro inhibir la motivación

del niño para proponer una meta particular; ya en el cuartopaso las estrategiasque se

generanpuedenproducir cambiosen el estadoemocionaldel niño y en el último pasolas

reaccionesemocionalesque se predicen de la conducta de uno pueden servir como
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anticipación de las consecuencias,que a su vez puedenser utilizadas para evaluar las

estrategiasgeneradas.

La mayoríade los estudiosrelevantessobrela emociónsehan centradoen la relación

entre adaptaciónsocial y emoción, demostrandouna relación positiva entre adaptación

socialy sentimientosde soledad(Asher,Hymel & Renshaw,1984;Asher& Wheeler. 1985;

Cassidy & Asher, 1992; Crick & Ladd, 1993), ansiedadsocial (Franice& Hymel, l984~ La

Greca,Dandes,Wick, Shaw, & Stone, 1988), y Depresión(Quiggle, Garber, Panak, &

Dodge,1992). Peromuy pocasinvestigacionessehan llevado a cabodesdeuna perspectiva

intearadoradel procesamientode la información social, la emoción y su impacto sobrela

adaptaciónsocial (Ladd & Crick, 1989). Porejemplo,Dodge& Somberg(1987)encontraron

que la activación emocional ejerce un efecto debilitante sobre la exactitud en la

interpretaciónde las situacionesen los niños agresivos(jaso 2). Porsu parteCrick & Ladd

(1993) demostraronque los sentimientosde preocupacióno angustiade los niños en

situacionessocialespuedenestar relacionadoscon las atribucionesde causalidadque

realicen,siendonecesariamásinvestigaciónal respecto.

12.6 Conclusiones

Una vez presentadoslos aspectosmás importantesde las deficiencias cognitivas

asociadasala conductaagresiva,seextraenlas siguientesconclusiones:

1. Entre los indicadoresde inadaptaciónsocial figuran la conductaagresiva,el rechazopor

partede sus paresy el aislamientoo alejamientodela interaccióncon los iguales,quea su

veztienenun granvalor predictivode seriasdificultadesde adaptaciónen el futuro, razón

por la que se haceindispensablesu deteccióny tratamientoprecoz,especialmenteen el

medioescolar,dondeniñosy adolescentesserelacionanla mayorpartedel tiempo.

2. La habilidaddeniños y adolescentesparacomportarsede formasocialmentecompetente

en suentorno,estáinfluenciadapor factorescognitivosque afectanel procesamientode la

información social.En estesentidosehan encontradovariasdeficienciascognitivasque

diferenciana sujetoscon problemasde adaptaciónsocial (agresivosy rechazados)de sus

paresmejoradaptados,entrelas quecabedestacar:
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3. En relacióncon la codificacióne interpretación

:

• Los chicos agresivos en comparacióncon los no agresivos, tienden a basar sus

interpretacionesde una situaciónsocial determinadaen esquemasy en señalessociales

presentadasal final de la interacción social, más que en las señalespresentadasal

comienzode esainteracción.

• En sus relacionessocialescon los pares,los chicosagresivosatiendenmása las señales

socialesagresivasque surgenen la interacción y utilizan menos señalessocialesde

cualquiertipo, cuandorealizaninterpretacionesde situacionessociales.

• Tanto en situacionesreales como hipotéticas, los sujetos agresivos atribuyen más

intencionesde hostilidada sus paresque los no agresivos,siendomás frecuentesdichas

atribucionescuandose sientenamenazadosy cuandorespondenimpulsivamente.

4. En relacióncon la formulaciónde la mcta

:

• Desdeeducaciónpreescolarhastasecundariaseha encontradoque la adaptaciónsocial

positiva(definidacomoconductaprosocialy popularidadentrelos pares),se relacionade

forma significativa con la formulación de metasque refuerzanlas relacionessociales,

mientrasque la inadaptaciónsocial (definida como conductaagresivao rechazode los

pares),serelacionacon laconstrucciónde metasque dañanlas relaciones.

5. En relacióncon las estrategiassociales

:

• Hayunarelaciónsignificativaentrela generaciónde estrategiassocialesde los niños y su

adaptaciónsocial, encontrándoseque en comparacióncon sus parescalificados como

populares,los niños rechazadosgeneranmás estrategiasde evitación y agresivasque

prosociales;y en situacionesde iniciación o conservaciónde amistadesy adquisiciónde

un objeto, tiendena generarestrategiasmásvagas,irrelevantese ineficacesparael logro

de la meta concreta.

• Por su parte,los niños agresivosen comparacióncon sus paresno agresivos,generanun

menornúmerode estrategiasantesituacionessocialesy esasestrategiaspropuestasson

másagresivasy menosprosocialesen situacionescomo ingresaren un grupo de iguales,

provocaciónporpartede un compañero,adquirirun objetoe iniciaciónde unaamistad.

• Aunqueen un primermomentolos chicosagresivossugieranunaestrategiacompetenteo

positiva, sus estrategiasposterioresson más agresivasque aquellassugeridaspor sus

pares,probablementedebido al mayorrepertorio de actosagresivosalmacenadosen su

memoria.
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6. Enrelacióncon laevaluaciónde laestrategia

:

• Los niños rechazadosy agresivosen comparacióncon susparesmejor adaptadosevalúan

las estrategiasagresivasmás favorablementey las estrategiasprosociale.sy asertivasmás

negativamente.

7. Enrelaciónconla anticipacióndeconsecuencias

:

• El rechazosocial estárelacionadocon la anticipaciónde consecuenciaspositivaspara

estrategiasque implican conductaagresivay másconcretamentecon agresiónverbal.

• Hay unarelaciónpositivaentreanticipaciónde consecuenciasfavorablesparaestrategias

que implican conductaagresivafisica y verbal,y la conductamanifestadarealmente.Esta

relaciónpuedesermásespecíficade los niñosque presentanagresióninstrumental.

• En comparacióncon sus pares, los sujetos agresivos anticipan menos consecuencias

positivasde estrategiasprosociales.

8. En relacióncon la selecciónde la estrategia

:

• Los sujetossocialmenteinadaptadosseleccionanestrategiasque conducena conductas

desadaptadas.Es decir, en comparacióncon sus pares,estoschicos y chicastienenmás

probabilidadde elegir estrategiasque implican conductasagresivaso negativasy menos

probabilidadde elegir estrategiasqueimplican conductasprosocialeso amistosas,aunque

el indice de inadaptaciónutilizado seael rechazosocial, la conductaagresivao una

combinaciónde los dos, siendoválida dicharelación desdeeducaciónpreescolarhasta

bachillerato.
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Capítulo 1: OBJETIVOS

1.lObietivo General

El objetivo generalde la presenteinvestigaciónes conocerlos mediadores

cognitivosque subyacena la conductaagresivaen adolescentesde 11 a 18 añosde

edad. En estesentido nos proponemoscontribuir al conocimientode los déficits

cognitivosque diferencian a los adolescentesagresivos,tanto chicos como chicas,

de los que no presentandichos comportamientos,destacandoincluso por los

comportamientosopuestos,de naturaleza prosocial.Paralograr esteobjetivo van a

evaluarsedichos mediadores tanto en relación a conflictos hipotéticoscomo en

relaciónaconflictosreales,vividos por los propiosadolescentes,de gran relevancia

ecológicapara el objetivo propuesto.Así, estatesis doctoralpretendeavanzaren la

comprensiónde los procesoscognitivos que puedenconducira la conductaagresiva,

paradetectarcasosde riesgo y parapoder diseñarprocedimientosde intervención

que ayudena prevenirla.

1.2 ObjetivosEspecíficos

Del objetivo general anteriormenteexpuestose derivan los siguientesde

caráctermásespecífico:

1.2.1 Sobrelos MediadoresCognitivosde la ConductaAgresiva

1.2.1.1 Procesamientode la información social y Representaciónde la

ConductaAgresiva en situacioneshipotéticasy Reales

.

Con esteobjetivo se pretendeanalizarlas diferenciasentreadolescentes

agresivosy no agresivosen el procesamientode la información social tanto en

situacioneshipotéticascomo en situacionesgeneradorasde conductaagresiva

vividas directamente.También analizar la relación entre procesamientode

información social en situacioneshipotéticasy la representaciónque tienen los

adolescentesdesupropiaconductaagresiva.
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1.2.1.2 Conocimientodeestrategiasde resoluciónde conflictos

Objetivo que busca estudiar el conocimientoy disponibilidad de las

diferentesestrategiasde resoluciónde conflictos de tos adolescentesagresivosy

no agresivos,así como analizarla relación que existeentreel procesamientode

información socialy el conocimientoy disponibilidadde estrategiasmencionado

anteriormente.

1.2.1.3 RazonamientoMoral

Objetivo orientado a analizar las diferencias entre los adolescentes

agresivosy no agresivostanto en la estructura(estadiosde desarrollo)como en el

contenido(orientaciónética)del razonamientomoral.

1.2.1.4 Autoestima

El presenteobjetivo va dirigido a conocersi existen diferenciasentre

adolescentesagresivosy no agresivosen su autoestima.También analizar la

relaciónentreautoestimay las variablesedady género.

1.2.2 Sobre la relación entre ConductaAgresiva y Calidad de las

RelacionesSociales

1.2.2.1 RelacionesFamiliares

Con esteobjetivo se pretendeestudiarla relaciónentrela historia familiar

percibidapor los propios adolescentes(aspectosrelacionales,de comunicacióny

normativos)y la conductaagresiva.
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1.2.2.2 Relacionescon Compañeros

Objetivo dirigido a analizarla relación entrela propiapercepciónde los

adolescentesde sus interaccionescon los iguales(comunicación,sentimientosde

inclusión, gruposde pertenencia)y la conductaagresiva.

1.2.3 Sobrela relaciónentreConductaAgresiva,el Géneroy la Edad.

1.2.3.1 Género

Objetivo encaminadoa conocerlos rasgosque diferenciana las chicasde

los chicostanto en la conductaagresivao prosocialpercibidapor los paresy la

percibidapor los propios adolescentes,comoa estudiarsi hay diferenciasentre

chicasy chicosen el conocimientode estrategiasde resoluciónde conflictos.

1.2.3.2 Edad

Objetivo orientado a conocer los rasgos que diferenciana los y las

adolescentesde 11-14 añosde los de 15-18añostanto en la conductaagresivao

prosocialpercibidaporsuscompañerosy la percibidapor ellos mismos,comoa

estudiarsi hay diferenciasentrelos dosgruposen el conocimientode estrategias

de resoluciónde conflictos.
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Capitulo 2: HIPÓTESIS

Para lograr los objetivos planteados anteriormente, nos proponemos

contrastarun conjunto de tres hipótesis generales,con sus respectivashipótesis

especificas.Sonlas siguientes:

a. En relaciónal 10 Objetivo Específicosobrelos MediadoresCognitivosde

laConductaAgresiva

:

2.lHipótesis General 1

:

Postula que las conductasagresivasen la adolescenciaestánrelacionadascon

determinadosdéficits cognitivos.

HipótesisGeneral1.1

Los adolescentescon conductaagresiva(evaluadaa travésde la percepción

de los compañeros)presentandeficienciasen el procesamientode la infornmción

socialantesituacioneshipotéticas.

De esta hipótesis general se derivan las siguientes hipótesis específicas,

afirmando que en conflictos interpersonaleshipotéticos, (evaluadosa través del

CEICA), los adolescentesagresivosen comparacióncon los no agresivos:

1. Buscaránmenosseñalesantesde tomarunadecisión.

2. Tenderánapercibir enmayormedidaintencioneshostilesen los otros.

3. Generarán estrategiasde solución que conllevanpeoresconsecuencias

sociales.

4. Tendránmásproblemasparaanticiparlas consecuenciasde las estrategias

de soluciónpropuestas.

5. Presentaránun nivel inferior de pragmatismoen la solución de sus

problemas.
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HipótesisGeneral1.2

Los adolescentescon conductaagresiva(evaluadaa travésde la percepción

de los compañeros)presentandeficienciasen el procesamientode la información

socialantesituacionesrealesvividas porellos.

De la anterior hipótesisgeneral se derivan las siguientesde caráctermás

específicosegúnlas cuales se estableceque en situacionesrealesde conflictos

interpersonalesvividos porellos (evaluadasatravésde la Entrevistasobreel Riesgo

de Violencia), los adolescentesagresivosen comparacióncon los no agresivos:

1. Justificaránen mayormedidala utilizaciónde laviolencia.

2. Ofreceránmásalternativasviolentaspararesolversusconflictos.

3. Manifestaránuna mayordisposiciónconductualpara ejercerla violencia

o sufrirlacomovíctima.

HipótesisGeneral1 .3

Los adolescentespercibidospor susigualescomo agresivosen comparacióncon

sus paresno agresivos,tienen un nivel menosdesarrolladode razonamientomoral tanto

en su estructura(evaluadamedianteun dilema hipotético siguiendolos parámetrosde

Kohlberg) como en su contenido (orientaciónética heterónomaevaluadaa travésdel

“Dilema de Maxi”).

Deaquísederivanlas siguienteshipótesisespecíficas,segúnlas cualesse afirma

quelos adolescentesagresivosencomparaciónconlos no agresivos:

1. Manifestarán en la estructura de su razonamientomoral un estadio menos

desarrollado.

2. Manifestaránunamenorvaloraciónde la solidaridad.

b. En relación al 20 Objetivo Específicosobrela relación entre Conducta

Agresivay Calidadde las RelacionesSociales

.
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2.2 HipótesisGeneral2

:

Postulaque los y las adolescentesagresivospercibenmásdificultadesen

sus interaccionessociales con su familia y con sus compañerosque los no

agresivos.

HipótesisGeneral2.1

Los adolescentespercibidospor los compañeroscon conductaagresiva

describenmásdificultadesen la percepciónde su propia vida (evaluadaa travésde la

EntrevistaBiográfica),quelos percibidoscomono agresivos.

De estahipótesisgeneral sederivanlas siguienteshipótesisespecíficas,

enlas que se estableceque en comparacióncon los adolescentesno agresivos,los

agresivos:

1. Percibiránmás dificultadesen la comunicacióny en el cumplimientode las normas

ensuambientefamiliar.

2. Describiránmásdificultadestantoacadémicascomo relacionalesa lo largode suvida

escolar.

3. Careceránde las habilidadesnecesariasparaintegrarsede formapositivaensugrupo

de iguales.

HipótesisGeneral2.2

Los adolescentespercibidos por sus compañeroscon conducta agresiva

(evaluadaa travésde procedimientossociométricos),tienenmás dificultadesen sus

interaccionessocialescon sus compañerosque los percibidoscon conductas no

agresivaso prosociales.

De estahipótesisgeneralsederivan las siguientesde caráctermásespecífico,

afirmando que en las relaciones con sus pares los adolescentesagresivos en

comparacióncon los no agresivos:
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1. Tendránmásproblemasde exclusiónsocial(menoseleccionesy másrechazosde sus

compañeros).

2. Los compañerosles atribuirán más rasgos de comportamiento negativos que

positivos.

c. En relación al 30 Objetivo Específicosobrela relación entre Conducta

Agresivay Género

2.3 Hipótesis General 3

:

La Hipótesisgeneralen relaciónconel géneropostulaquehay diferencias

entrechicasy chicosen la conductaagresiva.

HipótesisGeneral3.1

Las adolescentessonmenosagresivasquelos adolescentes.

De la anterior hipótesis general se derivan las siguientes hipótesis

específicas,segúnlas cualesseestableceque en comparacióncon las chicas,los

chicosadolescentes:

1. Tendránuna representaciónde su propia violencia que incrementael riesgo de

utilizarla (evaluadaa travésde la EntrevistaSemi-estructuradasobreel Riesgo de

Violencia).

2. Recibiránpuntuacionesmás altasen conductaagresivaporpartede sus compañeros

(evaluadaatravésde la sociometría).

3. Utilizarán más estrategiasagresivaso negativasen la solución de sus conflictos

(evaluadasa travésdel CEICA).
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Capitulo 3: METODO

3.lSuietos

La muestraestá integradapor adolescentesescolarizadosen Educación

SecundariaObligatoria, Bachillerato y Formación Profesional, de Colegios e

Institutos de Enseñanzade la red pública, ubicados en la localidad de Paría

pertenecientea la Comunidad de Madrid (para una mayor información sobre los

datos sociodemográficosde esta localidad, ver Anexo A, página487). El tamaño

inicial de la muestraesde 1.524sujetosprovenientesde 53 aulas,de éstosquedaron

excluidos29 que teníanmásde 18 años,quedandofinalmentela muestraintegrada

por 1495 adolescentes,de los cuales 812 son chicas (54.3%) y 683 son chicos

(45.7%),conedadesqueoscilanentrelos 11 y los 18 años.

La elecciónde la edadse realizó teniendoen cuentaque el intervalo 11-18

añoses tradicionalmenteconsideradopor los teóricos evolutivos como formando

partede la etapadenominadaadolescencia,aunquesu limite inferior cadavez se

acortamásy su límite superiorse alargahastapasarde los 20 años.Consideramos

importantedividirla en los dos bloques 11-14 y 15-18 añosporque en términos

generalesdichosteóricoscompartenla idea de que en esostramosde edadocurren

cambios evolutivos en los aspectosafectivos, cognitivos, sociales y morales

claramentediferenciados.La media de edadcorrespondientea las chicas es 14.9

años (desviacióntípica = 1.732) y la correspondientea los chicos es 14.7 años

(desviacióntípica = 1.706). La representacióngráfica de estos datos podemos

observarlaen las figuras1 y 2.

Paragarantizarla equivalenciade los dossexosen cuantoa la edadse hizo la

pruebade diferenciade mediasy el valor de la E resultantede compararestas

mediases de (0.734), no significativa a un nivel de probabilidad del 5%. La

distribución de los sujetosteniendo en cuenta las variablesedad y sexo se

presentanen la Tabla 1.
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FIGURA 1

DistribuciónenfuncióndelSexo

FIGURA 2

Distribución enfunciónde la Edad

TABLA 1

Distribuciónde la muestraenfuncióndelsexoy la edad.

SEXO

CHICAS

CHICOS

La elecciónde los colegiose institutos sellevó acaboteniendoencuentalos

siguientescriterios: a) Escolarizaralumnosde las edadeselegidas(11-14 y 15-18

años); b) Aceptacióndel proyecto de investigaciónpor parte de la comunidad

educativadel centro;c) Escolarizartanto a chicascomo achicos(parapoderestudiar

las diferencias en función del género), situación garantizada desde las

intencionalidadesdelsistemaeducativoparahacerrealel derechosocialde unosy de

otras a la educación.Los Centroseducativosa los que pertenecenlos adolescentes

estudiadosson: ColegioPúblico Ciudadde Mérida,ColegioPúblicoSéneca;Instituto

de EducaciónSecundariael Olivo, Instituto de EducaciónSecundariaHumanejos.
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3.2Procedimiento

Seplantearondossituacionesparala recogidade la información:

a. Evaluacióncolectiva en las aulas: Los instrumentosfueron aplicados&

forma escritaen los centroseducativosdondelos alumnoscursabansus estudios.L¿

aplicaciónfue realizadapor la investigadora,en presenciadel tutor o tutorade cada

grupo(cuandose correspondíacon la hora de tutoría) o del profesorde la materia

(que habíacedidosu horade clase).El tamañode los grupososcilabaentre20 y 40

alumnosy estaaplicacióncolectivasedesarrollóen dossesiones:

Primerasesión:Aplicación de las siguientespruebas(en el apartado3.3. se

incluye la descripciónde cadauno de los instrumentosutilizados):

• Dilemade RazonamientoMoral

• Escalade Autoestimade Rosenberg

Segundasesión:Aplicaciónde las siguientespruebas:

• Sociometría

• Ranking de ConductaSocial (prueba diseñadaespecialmentepara la

investigación).

b. Realización de Entrevistas Individuales: con el fin de evaluar los

componentes cognitivos de la conducta agresiva, se realizó una entrevista

individual a los chicosy chicaspertenecientesa los gruposextremos,siguiendoel

métodoclínico propuestopor Piaget(1933) querepresentaunasituaciónintermedia

entrelaobservaciónen la que seintentarecogerlos datostal y comosepresentansin

actuarsobreellos, y el cuestionarioestandarizadoen el que seespecificantodaslas

condiciones de la evaluaciónpara conseguir más homogeneidad(instrucciones,

orden de las preguntas,criterios de corrección).El tipo de entrevistaque mejor

cumple los criterios descritosanteriormentees la semiestructuradade tipo clínico
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queno intentaqueel individuo de unarespuesta(como sucedeen los cuestionarios),

sino en “hacer hablar librementey en descubrirlas tendenciasespontáneas,en vez

de canalizaríasyponerlesdiques” (Piaget,1933,p.l4).

A travésde la entrevistade tipo clínico se estimulala espontaneidadde

las respuestas,favoreciendoque el adolescenteexpresecon sus propiaspalabraslo

que piensao siente,permitiendodetectarlos procesoscognitivos que subyacena la

interacción con los iguales dificilmente observablesde otra forma. Es muy

importanteconocerbien loscriterios de valoraciónde laentrevistapreviamente,con

el fin de ir valorandolapropiaentrevistasobrela marchay asípoderaclarar,ampliar

o precisarlas respuestasdadaspor los adolescentesmediantetécnicascomo:

- Repetirlo que acabade deciren formade pregunta.

- Pedirmásexplicaciónsobresurespuesta.

- Preguntarel por quéde lo quecomenta,cómolo sabe,en quésebasa.

- Preguntarqué significao quéquieredecircon los términosqueemplea.

Otro aspectoimprescindiblees la experienciapreviaen laaplicación de estetipo

de entrevista.En concreto,la autorade estainvestigaciónhabíarealizadopreviamenteun

entrenamientoen esta técnicacon 30 alumnos de 13-15 añosde edaden un colegio

público ubicadoen la localidadde Paríaen 1996, a raízde unainvestigaciónque realizó

sobre“agresividady conductamoral”.

En la Entrevistase aplicaronlos siguientesinstrumentos:

• Entrevista biográfica (prueba diseñada especialmente para la

investigación).

• Dos historiasdel CEICA (Conocimientode estrategiasde interaccióncon

los compañeros,versiónparaadolescentes).

• Entrevistasemiestructuradasobreel riesgode violencia.

La utilización conjunta de todos estos instrumentos ayuda a superar las

limitacionesde cadaprocedimientoparallegar a unaevaluaciónglobal másválida y
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comprensiva. Antes de proceder a recoger los datos en los diferentescentros

educativos,fue necesariorealizarunaseriede actividadesprevias:

a. Contactarcon los centroseducativosde Paríaqueescolarizaranachicasy

chicosentrelos 11 y los 18 añosde edad.

b. Dar a conocer la investigacióntanto a los directores/asde los centros

comoalos jefes de estudioparaanalizarsuviabilidad.

e. Una vez adquirido el compromiso de participar en la investigación,ero

imprescindiblellevar a cabo reunionescon los tutores y tutoras de los diferentes

cursosque iban a participarpara explicarlescon detalle los objetivosdel trabajo,

aclararsus dudasy tambiénparaestablecerconellos el compromisode devolverles

información sobre la prueba sociométrica que sería de gran utilidad en el

conocimientoy organizaciónde sus respectivosgrupos.

d. Los directoresy los tutores sugierenque se debeobtenertambiénla

aprobaciónde las asociacionesde madresy padresantesde iniciar la recogidade

información.

e. Finalmente,cadauno de los centrosparticipantesdelegó en su jefe de

estudios la organización de los horarios de aplicación de las pruebas y la

autorizaciónparaproporcionartoda la información necesariapara la investigación

(horarios,listasde alumnos,etc.).

Cumplidoslos requisitosanteriores,seprocedióa realizarlas dossesionesde

evaluacióncolectivaduranteel períodonoviembre/97- febrero/98y a continuación

se elaboraronlos perfilessociométricosde cadagrupo,con el fin de tenerreuniones

con los tutores/as(de acuerdocon el compromiso adquirido previamente)para

intercambiarinformación que les aportaraun mayorconocimientode las diferentes

interaccionesque sedan al interior de su grupoy poderayudara aquelloschicosy

chicascon problemasde integración.En este sentido, llevé a cabo con algunos

tutores un trabajo sobre el conocimiento y aplicación de diferentes pautas de

actuacióncentradasespecialmenteen el aprendizajecooperativoy entrenamientoen

habilidadessociales.Fue realizado en los meses de marzo y abril durante las

reunionesqueteníanporciclos.
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Una vez finalizadala aplicacióncolectivade las cuatropruebasprevistasen

la investigación,el pasosiguientefue determinarlos criterios de riesgoparaformar

los grupos extremos(agresivosy no agresivos) con los que llevar a cabo las

entrevistasindividuales.Dichoscriteriosfreron:

Para sujetos agresivos

:

• Obtener una puntuación en el ranking de conducta agresivaversus

prosocialinferior al percentil25 (que reflejasuconductaagresiva).

• Destacaren e] 50%o másde los atributosnegativosen lasociometría.

Para sujetos no agresivos

:

• Obtener una puntuación en el ranking de conducta agresiva versus

prosocialsuperioral percentil75 (quereflejasu conductano agresiva).

• Destacaren el 50% o másde los atributospositivosen la sociometría.

En el casoconcretodel grupodenominado“agresivo” en esta investigación,

sediferenciadel grupodenominado“no agresivo”en los siguientesaspectos:

Características delgrupo “azresivo

”

• Sonrechazadosparatrabajar.

• Se llevan mal con los profesores.

• Sonantipáticosconlos compañeros.

• Sonpercibidoscomoagresivosporsuscompañerosy por los tutores.

• No entiendena los demás.

• Les falta comprenshSnantr ‘a debilidadde los otros.

• Tienenproblemasparacomunicarse.

• Sonenvidiosos.

• Sesientensuperiores.

• Les gustallamar la atención.

• Sonpesadose inmaduros.
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Característicasdel gruyo “No agresivo “

:

• Sonelegidosparatrabajar.

• Sonelegidosparasalir duranteel tiempolibre.

• Se llevanbiencon los profesores.

• Sonsimpáticoscon los compañeros.

• Sonpercibidoscomono agresivosporsuscompañerosy por los tutores.

• Tienencapacidadparaatendery escuchara los demás.

• Tienencapacidadpararesolverconflictos quesurgenentrecompañeros.

• Tienenbuenadisposiciónparaayudara los demás.

• Sabencomunicarse.

• Sealegrancon los éxitosde los compañeros.

• Sonmaduros.

Diferencias en estesentidohan sido encontradaspor investigadorescomo

Asher,Renshawy Geraci(1980); Dishion, Loeber,Sthouthamer,Loebery Patterson

(1984); Huesmanny otros (1984b); Dodge y otros (1990); Kupersmidt y Coie

(1990).

En e] mesdemarzo,al terminardeconformarlos gruposextremos(agresivos

y no agresivos)paracadavariable(edady sexo),seelaborócon la ayudade los jefes

de estudioel calendarioparala realizaciónde la entrevistaindividual con el fin de

evaluarlos componentescognitivosde la conductaagresiva.En dichaentrevista se

incluyenlas siguientesmedidas:

a) Inicialmentese pasóla Entrevistabiográfica, instrumentodiseñadopara

obtener información de otras áreas importantes en la vida de los

adolescentesy de gran repercusiónen su comportamientocotidiano. Se

exploranaspectosfamiliares; datosescolaresy datospersonales.

b) A continuación,se aplicaron dos historiasdel CEICA para evaluar el

conocimientosocialde estrategiasde interaccióncon los compañeros.
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c) Finalmente,seaplicó la EntrevistaSemiestructuradasobreel Riesgo de

Violencia que permitevalorar la justificación y conceptualizaciónde la

violencia por parte de los adolescentesasí como su disposición

conductualo tendenciaaejercerlao a sufrirlacomovíctima.

Así, durantelos mesesde abril, mayo y primerosdías de junio se llevaron a

cabo 245 entrevistas, siendo entrevistadostodos los adolescentesde forma

individual por la investigadoray con unaduraciónaproximadade unahorade clase,

quedandodistribuidosde la siguientemanera:

- Chicasagresivas 11-14años=30 - Chicasagresivas 15-18años=30

- Chicasno agresivas11-14años 33 - Chicasno agresivas15-18años=32

- Chicosagresivos 11-14años=32 - Chicos agresivos 15-18años=32

- Chicosno agresivos11-14años=28 - Chicosno agresivos 15-18años=28

De las 245 entrevistassedescartaron21: algunasporqueles faltabandatos

importantesy otrasseeliminaronal azarparadejartodos los gruposhomogéneos;es

decir,compuestospor28 sujetosen cadauno de los ochoErupos

.

3.3lnstrumentosdeMedida

3.3.1 Dilema de RazonamientoMoral y OrientaciónÉtica (Díaz-Aguado,

1996).

3.3.1.1 Descripción

El razonamientomoral y la orientación¿tica son elementosfundamentales

cuandosetrata de estudiarel comportamientoagresivode los adolescentes,teniendo

en cuentaque entrelos objetivosprioritarios de los programasde Educaciónparala

Toleranciay Prevenciónde la Violenciaseencuentranprecisamenteel desarrollarla

capacidadde adopciónde perspectivasy el razonamientomoral. Parala evaluación

de dichascapacidadesse ha utilizado la metodologíaimplementadadesdeel enfoque

cognitivo-evolutivo,(Kolby y Kohlberg 1987)quenospermitediferenciardosestilos

u orientacionesdentro de cada uno de los estadiosconvencionales,con gran
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influencia medíoambiental, más sensibles a las intervenciones educativas y

estrechamenterelacionadoscon su conducta, son el estilo autónomo y el estilo

heterónomo.

Las característicasmás importantesdel juicio autónomo,a diferenciade las

del juicio heterónomoy que sepuedenconsideraropuestasaactitudesintolerantesy

violentas son: a) Falta de referencia a parámetrosexternos: autoridad, leyes,

tradición; b) Mención de la reversibilidad en la toma de decisiones; c) Mayor

generalizacióndel sujeto y objeto de la acción moral; d) Coincidencia entre la

decisiónmoral que se adoptay lo que suelenconsiderarcomo másjusto los sujetos

del nivel post-convencional(Díaz-Aguadoy Medrano,1994).

En la presenteinvestigaciónla estructurao estadiode razonamientomoral y

el estilo moral u orientaciónética fueron evaluadosmedianteun dilemarelacionado

con la inmigracióny la xenofobia,diseñadoporDíaz-Aguadoet al., (1996)al que se

lehan agregadolas preguntas7 y 8, con el fin de introducir otros elementosde gran

relevanciaecológicaparael temaobjetode estudio.

3.3.1.2 Procedimientode Aplicación

En esta investigaciónseha realizadouna aplicacióncolectivautilizando una

versión escritade la entrevistade desarrollomoral, validadaen otra investigación

(Díaz-Aguado,Royo, Seguray Andrés,1996).

A cadauno de los 53 gruposparticipantesse les asignóla horade tutoríacon

el fin de que los alumnosdispusierande tiempo suficientepara respondera las

cuestionesplanteadas.La aplicaciónfue llevada a cabo por la investigadoray en

concretoel procedimientode aplicaciónfue el siguiente:

a. Explicacióna los adolescentesdel objetivo de la prueba

b. Mensaje:no hay respuestascorrectasni incorrectas,lo más importantees

que cadauno respondasegúnsu propio criterio y a un nivel prescriptivo; es decir,

pensandoen “lo que debíahaceren esasituacion
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c. Recomendaciones:desarrollaral máximo sus respuestas,puescuandoson

muy cortaso muy simples,no se puedenevaluar; contestartodas las preguntas;

rellenarsusdatospersonalescorrectamentey escribir los añoscumplidos.

En el Anexo B (página495) sepresentaun ejemplar del dilemautilizado en

la investigación.

3.3.1.3 Procedimientode Corrección

En la valoracióndel nivel de razonamientomoral se han seguidolas pautas

desarrolladasporKohlberg,asícomolos criteriosvalidadosporDiaz-Aguado,Royo,

Seguray Andrés(1996)parael “Dilema de Maxí”. Paracomprobarla fiabilidad de

esteprocedimientode correcciónsecalculómedianteel estadísticoKappadeCohen

el indice de acuerdoobtenido entre dos evaluadores(la investigadoray otra

personapertenecienteal equipode investigacióndel Instituto de la Juventud,que no

conocía la pertenenciade los alumnos al grupo de agresivoso no agresivos).El

índice de fiabilidad obtenido (r=.88), similar al obtenido por las investigadoras

anteriormentemencionadas(r=.87) ayala la fiabilidad de este procedimiento de

corrección.

En el Anexo C (página509) se incluye un resumende las característicasmás

importantesde las estructurasde razonamientomoral 2, 3, y 4 encontradasen la

presenteinvestigación,y sepresentanalgunosprotocolosde las respuestasdadaspor

los adolescentesque participaronen ella, en los que se han seleccionadolos

elementosmás significativos y se ha cambiado el nombre para garantizarsu

anonimato,

En esta investigaciónninguno de los 224 adolescentesque integran la

muestrade los gruposextremos(agresivosy no agresivos)presentanun nivel de

razonamientoque secorrespondaconel estadiopuro 4. El máximonivel alcanzado

esel intermedio3/4; esdecir,hay argumentostanto del estadio3 como del estadio4

en igual proporción.
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Estimación del Estadio Global

A partir de las característicasdescritasen el Anexo C, se valoran los

argumentosque el adolescenteaporta,y sedeterminael estadioglobal en el que se

sitúacadauno de los chicosy chicasparticipantes.Estepuedeser:

• Estadio Puro: Cuando sólo está representadoun estadio, o cuando

únicamenteun estadiosuperaal 25% de las puntuaciones(ejemplo estadiopuro 2,

estadiopuro 3).

• EstadioIntermedio: Si doso másestadiosposeenal menosel 25% de las

respuestasse registrantodas en el valor total, siendo el de mayor proporciónCi

estadioinferior y el otro el superior (ejemplo 2(3); 3(4)); o cuandoel de mayor

proporciónesel superiory el otro el inferior (ejemplo3(2); 4(3)).

• Estadio Transicional: Cuando la proporción de los dos estadios es

idéntica(ejemplotransicional2/3 ;3/4).

3.3.1.4 Criterios~ valorarla OrientaciónEtica

Paravalorar la orientaciónética seha tenido encuentala decisiónadoptada

por los adolescentesen este dilema de Maxi y el contenido de sus argumentos,

siguiendolas tres categoríasestablecidaspor Díaz-Aguado,Royo, Seguray Andrés

(1996,p.ll7). Estascategoríasse presentanen el Anexo C (página514) y sehan

agregadootras (en letra cursiva) elaboradaspor la investigadora,obteniendoaltos

índicesde fiabilidad interevaluadores(n86) aplicandoel estadísticoKappa de

Cohen, similares a los obtenidos por las mencionadasinvestigadoras(r=.90).

Tambiénen el Anexo C (página515)estánincluidos algunosprotocolosde respuesta

de orientaciónética Insolidaria, Solidaria e Intermediaen los que sehan cambiado

los nombresde los adolescentesparagarantizarsuanonimato.
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3.3.2 Escalade Autoestimade Rosenberg(1965)

3.3.2.1 Descripción

En la presenteinvestigaciónse ha evaluadola autoestima a travésde la

Escala de Autoestimade Rosenberg(1965) que consta de 10 ítems que hacen

referenciaa aspectosglobalesde la autoestima,cinco de los cualessonpresentados

en sentidopositivo (‘<Tengo una actitudpositiva hacia mi mismo’) y otros cinco en

sentidonegativo (“A vecespiensoque no sirvo para nada’). E] adolescentedebe

respondervalorandosu acuerdoo desacuerdosobreun formatotipo likert con cinco

categoríasde respuestaqueva de 5 (muy de acuerdo)a 1 (no muy de acuerdo).La

fiabilidad de estaEscalase halla ampliamentedocumentadaen la literatura. Así,

McCarthy y Hoge(1982),hanreportadocoeficientesde consistenciainterna(alfade

Cronbach)que oscilanentre .74 y .77; más recientementeBrackeny MilIs (1993)

hanencontradoindicesde fiabilidad_test-retestquefluctúa entre.63,cor1un Intervalo

de sietemesesy .85 conun intervalo de dos semanas.Además,la validezde esta

Escala como medida unidimensionalde la autoestimaha sido corroboradaen

diferentestrabajosde investigación(Rosenberg,1965; Silbery Tippet, 1965; Demo,

1985).En elAnexo B (página498) seincluye un ejemplarde dichaEscala.

3.3.2.2 Procedimientode Aplicación

Se aplica mediantecuestionarioescrito, de forma colectiva, utilizando en

promedio de ~O a 25 minutos en su realización. El procedimientoconcreto de

aplicaciónfue el siguiente:

a. Explicacióna los adolescentesdel objetivode la prueba.

b. Prescripción:Leercon muchaatencióncadaunade las frasesy rodearcon

un círculo un número de 1 a 5, teniendo en cuenta que 5 (o las puntuaciones

próximas)indican queestámuy de acuerdocon dichafrase y 1 (o las puntuaciones

próximas)indicaque no estámuy de acuerdocon dichafrase;seelige el 3 cuando

no estamosdel todo de acuerdoo en desacuerdocondichaafirmación.

c. Realizaciónde algunosejemplospara verificar el grado de comprensión

porpartedetodos los alumnosy aclaraciónde dudas.
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d. Mensaje: Las respuestasson totalmente confidenciales,es un trabajo

individual, no hay respuestaspositivasni negativas,lo que realmenteimporta es la

sinceridadal contestar.

e. Recomendaciones:Responderatodaslas preguntas,elegir sólo un número

en cadaafirmacióny rellenarcorrectamentesus datospersonales.

3.3.2.3 Procedimiento de Corrección

Paraconocerla puntuaciónfinal que cadaadolescenteobtieneen la Escalade

Autoestimade Rosenberges necesariorealizaruna sumatoriade las puntuaciones

dadasa cadauna de las 10 afirmaciones,pudiendoobteneruna puntuaciónmínima

de 10 y máximade 50 puntos,teniendoencuentalo siguiente:En los ítems 1,3, 4, 7,

y 10 (enunciadosen sentidopositivo) se realizala sumade las puntuacionesdadas

directamente(ejemplo, en la primera afirmación: “En general estoy satisfecho

conmigomismo” una puntuaciónde 1 equivalea 1 y unapuntuaciónde 4 equivalea

4 ; en la décima afirmación: “Tengo una actitudpositiva hacia mí mismo” una

puntuaciónde 2 equivalea 2 y unapuntuaciónde 5 equivalea5) mientrasque en los

ítems 2, 5, 6, 8, y 9 (enunciadosen sentidonegativo) se invierten las puntuaciones

antesderealizarlasuma(ejemplo,en la segundaafirmación: “A vecespiensoque no

sirvo para nada” una puntuaciónde 4 se convierteen 2 ; una puntuaciónde 1 se

convierteen 5 y viceversa;la puntuaciónde 3 no secambia).En el Anexo E (página

569)seincluyen figurascon los resultadosde la muestrade los 1.495 sujetos.

3.3.3 TécnicasSociométricas(Díaz-Aguado,Royo, Seguray Andrés, 1996).

Constituyenen la actualidaduno de los procedimientosmásutilizadospara

evaluarla integraciónsocialde chicosy chicasen sus aulas,permitiéndonosconocer

el nivel de popularidado de rechazo,los casosde aislamientosocialy en generallas

característicaspositivas o negativasen las que destacanlos adolescentes.En la

presenteinvestigaciónse utilizaron técnicassociométricasbasadasen un enfoque

múltiple, previamenteutilizadaspor Díaz-Aguado,Royo, Seguray Andrés(1996) y

que incluye los siguientesprocedimientos(en el Anexo B, página499) se incluye

una copiadel instrumentoutilizado):
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3.3.3.1 Descripción

3.3.3.1.1 Métodode las Nominaciones

:

El métodode lasnominacionesconsisteen pediral adolescenteque escribael

nombrede los tres chicos o chicasdesu clasecon los que máslegustacompartir

y a los tres chicoso chicascon los quemenos,endossituacionesconcretas:trabajo

y tiempo libre. A continuacióndebe responderel por qué de sus eleccionesy

rechazos.

3.3.3.1.2 Métodode Asociaciónde AtributosPerceptivos

La asociaciónde atributosperceptivosconsisteen preguntaral alumno cuál

esel compañero o compañera de su claseque mássedestacapor un determinado

comportamiento y seutiliza para obtener información acerca de la conducta tal y

como es percibida por los compañerosy de las característicasen las que más

destacancadauno de los adolescentes.

3.3.3.2 Procedimientode Aplicación

La aplicaciónserealizade forma colectivay mediantecuestionarioescrito.

Enconcretolas pautasde aplicaciónsonlas siguientes:

a. Explicaciónalos adolescentesdel objetivo de la prueba.

b. Distribuciónde los alumnosen el salónde clasede tal formaquegarantice

la confidencialidadde susrespuestas.

e. Prescripción: Leer la preguntay tomarseel tiempo necesarioantesde

elegir los nombresde los compañeroso compañerascon los que más le gusta

trabajar y con los que menosle gusta trabajar; con los que más le gusta salir y

con los que menos le gusta salir y escribir las razonesde su elección. A

continuación, leer atentamentecada pregunta y pensar muy bien quién es el

compañeroo compañeraque más destaca en cada una de las preguntasque se

formulan.
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d. Mensaje:Es una pruebacompletamenteconfidencial, los resultadossólo

los conocerála investigadora,no tieneningunaincidenciaen las notasacadémicas.

e. Recomendaciones:Utilización de los nombres de sus compañerosy

compañerasy no diminutivos (toñi, juanjo, pili) o apodos(“el ligón”, “la mechas”,

“el flaco”); si en el grupohay varios alumnos/ascon el mismo nombre,se pidió que

agregaranlos apellidos,paraello podíanconsultarla lista de todos sus compañeros

que aparecíaen una hoja anexa.Tambiéndebían rellenar correctamentetodos sus

datospersonalesy contestaratodaslas preguntas.

3.3.3.3 Procedimientode Corrección

A travésdel método de las nominacionesse puedeobtenerinformación

acercade la oportunidadque cadaadolescentetiene para establecerrelacionesde

amistaddentrodel grupoen el que seaplica,mediantelos siguientesindicadores:

Elecciones:Hay dos puntuaciones:a) Eleccionesparatrabajar(númerode

veces que es nombrado en la pregunta 1) y b) Eleccionespara tiempo libre

(númerode vecesqueesnombradoen la pregunta3).

Rechazos: Hay dospuntuaciones:a) Rechazosparatrabajar(númerode

vecesque esnombradoen lapregunta2) y b) Rechazosparatiempo libre (número

de vecesque esnombradoen lapregunta4).

A partir de los dos anterioressepuedecalcular el índice global denominado

PreferenciaSocial que se obtienedel númerode eleccionesmenosel númerode

rechazos.Medianteel métodode Asociaciónde Atributos Perceptivossepueden

obtenerdos índicesglobalesde la conductapercibida,sumandoporun ladotodaslas

nominacionesque cadachico o chicarecibeen los atributosde tipo positivo, y por

otro todos los atributosde tipo negativo,así:

Atributos Positivos: Número de vecesque sus compañerosnombrana cada

adolescenteen las categoríasdescriptivasde orientaciónpositivay sonlas siguientes:

tener muchos amigos, llevarse bien con los profesores, ser simpático con los

compa&ros, tener capacidadpara entendera los demás, no ser agresivo, tener
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capacidadpara resolverproblemasentre compañeros,estar dispuestoa ayudara

los demás,sabercomunicarse,alegrarsecon los éxitosde los demásy ser maduro.

Atributos Negativos.Número de vecesque sus compañerosnombrana cada

adolescenteen las categoríasdescriptivas de orientación negativa y son las

siguientes:tenerpocosamigos, llevarsemal con los profesores,ser antipáticocon

los compaiThros,no entendera los demás,seragresivo,sufalta de comprensiónante

la debilidadde los demás,tenerproblemaspara comunicarse,tenerenvidia, ocultar

su inseguridadtratando de parecer todo lo contrario, sentirsefracasado, sentirse

superior,quererllamar siemprela atención,serpesadoy ser inmaduro.

Los resultadosobtenidosmedianteestosdos procedimientossociométricos

estánen funcióndel númerode sujetosquerespondena laprueba;por lo tanto, todos

los índicesque resultande él (atributospositivos, atributos negativos,elecciones,

rechazos)se divide entre el número de alumnosque responden.En el Anexo E

(página571) se incluye informacióngráfica sobrelos resultadosobtenidoscoia los

1.495 sujetos.

3.3.4 Ranking de Conducta Social (prueba diseñada especialmentepara esta

investigación).

3.3.4.1 Descripción

La baseteóricade estapruebaes la mismaque sustentaa los procedimientos

sociométricosen los que la interacción con los igualeses un factor clave en la

construcciónde la propia identidad, en la activación del proceso de toma de

perspectiva,en el desarrollo de la competenciasocial y dentro de ésta, de las

habilidadesmás sofisticadasindispensablespara intercambiar,negociar, cooperar,

cuestionarlas normasexistentes,crearotras nuevas,decidir lo que estábieno mal, lo

que esjusto o injusto, etc. Es decir, las relacionescon los compañerosayudanal

adolescentea comprendersea sí mismo y a los demásconstituyéndoseen un eje

claveen la valoracióntanto de la propiaconductacomo de la conductade los demás,

razón por la que se diseñó estapruebaque es una variable única que va de un

continuo de “conducta prosocial” en su extremo positivo hasta la “conducta
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agresiva en suextremonegativo.Cadaadolescentedebepuntuarenunaescalade 1

a 5 tantosu capacidadcomo la de cadauno de sus compañerosy compañeraspara

serpacíficos,pararelacionarsecon los demássin agresividad,teniendoen cuentalos

rasgosque caracterizan a los chicos y chicas con más capacidad para construir la

paz (apartado A) y los que caracterizan a los chicos y chicas agresivos (apartado E).

En el Anexo B (página 501) figura un ejemplar de estaprueba y en el Anexo D

(página565) los datosde su validez.

3.3.4.2 Procedimientode Aplicación

Se aplicade formacolectivay medianteun cuestionarioescrito.En concreto

el procedimientode aplicaciónfue el siguiente:

a. Explicaciónalos adolescentesdel objetivo de la prueba.

b. Distribución de los alumnosenel aulaparagarantizarla confidencialidad

de sus respuestas.

c. Prescripción: Leer muy atentamenteel contenido de la prueba, luego

debenpensaren cada uno de sus compañerosy calificar su capacidadpara ser

pacíficosencerrandoen un círculo un númerode 1 a 5 teniendoen cuentaque5 =

muchacapacidadpara serpacífico; 4 = bastantecapacidadpara serpacífico; 3 =

regularcapacidadparaserpacífico; 2 = pocacapacidady 1 ningunacapacidad

paraserpacífico. Cadauno de los alumnostambiéndebeautoevaluarsesiguiendo

los mismosparámetrosde la escala.

d. Se realizarondiversosejemplospara garantizarla total comprensiónpor

partede los alumnosde la escalade evaluación.

e. Recomendaciones:Evaluar a todos sus compañeros,elegir sólo un

número, rellenarcorrectamentesusdatospersonales.

3.34.3 Procedimientode Corrección

El Ranking de ConductaSocial nos permite obtener información de dos

índicespara cadauno de los adolescentes.Estos índices los he denominadode la

siguientemanera:
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a. ConductaProsocial: Se obtienesumandotodaslas puntuacionesdadas

porsuscompañerosen el rankingy dividiendo entreel númerototal de participantes.

Teniendoen cuentaqueen la escalaseotorgaun 1 a los queno tienencapacidadpara

ser pacíficosy un 5 a los que tienenmucha,cuantomayor seala puntuaciónen el

ranking,mayoresla conductaprosocialciue le atribuyensus compañeros,y cuanto

menorseala puntuación,másconductaagresivale atribuyen.En el Anexo E (página

572) seincluye informaciónsobrelos resultadosobtenidospor los 1 .495 sujetos.

b. Autoevaluación:Es la puntuaciónque cadaalumno y alumnaseotorgaen

el ranking.

3.3.5 Entrevista Biográfica (Prueba diseñadaespecialmentepara la

Investigación).

3.3.5.1 Descripción

Basándonosen los planteamientosde la psicologíaecológicaexpuestosen el

capitulo 1 de la primera parte,segúnlos cualesla conductade una personaestáen

funcióndel intercambioquerealizacon sumedio ambiente,interacciónbidireccional

y recíprocaqueva másallá del entornoinmediato, incluyendoentornosmásamplios

con sus respectivasinfluenciase interconexiones,consideramosinteresanteexplorar,

ademásdel medio ambienteescolar,el entornofamiliar y aspectospersonalesde

los adolescentescon el fin de conocerel ambienteecológicoque caracterizatantoa

los chicos y chicasconsideradospor sus compañeroscomo agresivosy como no

agresivos.

La pruebaestádividida en tres grandesapartados:a) Datosfamiliares; b)

Datosescolaresy c) Datospersonales.El objetivo de iniciar con datos familiareses

ir creandoun clima de confianzaentreel entrevistadory el adolescente,considerando

que aportar datos sociodemográficoso de relación familiar suelen ser menos

“amenazantes”para la intimidad que hablar de cuestionespersonales(rasgosde

personalidad,gustos, intereses)que se abordan en último lugar. En los datos

familiaresseexploranelementosocupacionalesy relacionalesde padresy hermanos,

sentimientos,grado de comunicación,establecimientoy cumplimientode normas,
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entre otros. En los datos escolaresse exploran elementos relacionales y de

comunicaciónconprofesoresy compañeros,así como las dificultadesescolaresque

han tenido y en los datos personalesse recogeinformación acercade rasgosde

personalidad,valoresmás importantes,ídolos,preocupacionesy relacionessociales

de chicos y chicas.En el Anexo B (página 502) se presentaun ejemplar de la

Entrevistay enel AnexoD (página566)los datosde su fiabilidad.

3.3.5.2 Procedimientode Aplicación

Se aplica medianteentrevista individual, previamenteestructurada.En

concretoelprocedimientoqueseimplementóen estainvestigaciónfue el siguiente:

a. Creación desde el primer momento de un clima de confianza para

estimularla comunicacióncon el adolescente.

b. Se comunicó al chico o chica que habíasido elegido“al azar” entrelos

1.500jóvenesparticipantesen la “investigaciónsobrelos adolescentes”.

c. Se insistió fundamentalmenteen tres cosas: 1) No es obligatoria; 2) No

tieneningunainfluenciasobrelas notasacadémicas;y 3) Es totalmentecon idencial.

d. Aunquedierasuconsentimientoparala entrevista,se le recordóque tenía

libertadpara no responderalgunapreguntao para abandonarlaunaveziniciada.

3.3.5.3 Criterios de Evaluación

Teniendo en cuentaque es una pruebanueva,fue necesarioestableceruna

serie de criterios de evaluacióncon el fin de analizarla información recogida.La

claridady precisiónde estoscriterios permitenalcanzarun alto índicede fiabilidad

interevaluadoresobtenido aplicando el estadístico Kappa de Cohen cuyo valor es

r.92537para los datosfamiliares; r .90826para los datosescolaresy n .91803

para los datos personales.En el Anexo C se recogenlos criterios de evaluación

(página519) y se presentan dos protocolos de respuestaomitiendo los datos de

identificaciónde los adolescentes,paragarantizarsuanonimato.
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3.3.6 Entrevista sobre Conocimiento de Estrategias de Interacción con los

Compañeros, versión para Adolescentes (CEICA) (Díaz-Aguado, Royo

García y Martínez Arias, 1995).

3.3.6.1 Descripción

EstapruebaCEICA tiene comoobjetivo evaluar:a) La forma de definir las

situacionessocialesque tienen un carácterambiguo; b) El control de los procesos

emocionalesnegativos que pueden surgir ante tales situaciones; c) El orden

jerárquico que se estableceentre diferentesestrategiasde distinto nivel; y d) La

anticipaciónde lasconsecuenciasy expectativasde autoeficacia.

Aunque la versión original del CEICA consta de cuatro situacionesque

surgencon frecuenciaen las interaccionescon los compañerosy que serefierentanto

a aspectosacadémicoscomo al tiempo libre, diseñadosy validados por Diaz-

Aguado,Royo Garcíay MartínezArias (1995), parala investigaciónsehan elegido

únicamentelas dos que seconsideranmás relevantesecológicamentepara el tema

que aquí nos ocupa. La primerahace referenciaa un conflicto de cooperación

académicay la segundaa un incidentesin importanciaque provocala risade los

demás.En el Anexo B (página504) se incluye un ejemplarde la entrevistasobre

conocimiento de estrategiasde interacción con los compañeros,versión para

adolescentes.

3.3.6.2 Procedimientode Aplicación

En concreto,el procedimientode aplicación en la presenteinvestigaciónfue

el siguiente:

a. Creaciónde un clima de confianza,favorecidopor la realizaciónpreviade

laentrevistabiográfica.

b. Explicacióndel objetivode la entrevista.

c. Enfasis en tres aspectos:1) No esobligatoria; 2) No influye en las notas

académicasy 3) Es totalmentecon idencial.
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d. Sedescribela primerasituaciónrelacionadaconel conflicto académicoy

severificaque hayacomprendidola situación.A continuaciónse hacealgunade las

preguntas estandarizadasy partir de su respuestase irán formulando otras

preguntasno estandarizadasque permitan clarificar cuálesson las razonesque

subyacena susopiniones.El mismoprocedimientosesiguecon la otrahistoria.

3.3.6.3 Criteriosde Valoración

Cadauna de las dos situacionesincluidasen el CEICA se valoraen función

de cuatrodimensiones:

a. Orientaciónprácticadel problema.

b. Definicióndel problema,integradopor los siguientescriterios:

- Consideracióndel caráctersocial.

- Búsquedade información.

- Definición no hostil.

- Puntuaciónglobal.

c. Consecuenciassocialesde las estrategias.

d. Anticipaciónde las consecuenciassocialespropuestasporlos

adolescentes.

En el Anexo C (página 530) exponemoslos criterios de valoración de cada

dimensiónteniendocomo referencialos establecidospor Díaz-Aguado,Royo y Martínez

Arias (1995, Pp. 141-150),con algunasmodificacionesespecificasde esta investigación

(en letra cursiva), situaciónque permite obtenerelevadosíndices de fiabilidad inter-

evaluadoresqueoscilanentre.85 y .90 en las mencionadasinvestigadorasy entre.85 y .93

en la presente investigación,aplicando el estadísticoKappa de Cohen. También se

incluyen protocolos de respuestaen los que se han cambiado los nombres de los

adolescentespara garantizar su anonimato y sólo se han elegido los elementosmás

importantesparael temaque se deseailustrar(AnexoC, página532).
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3.3.7 Entrevista Semiestructurada sobre el Riesgode Violencia (Diaz-

Aguado.1996).

3.3.7.1 Descripción

Es una prueba basadaen la importancia del análisis de los diversos

componentesde la conductaagresivaparaladetecciónde los casosde riesgosiendo

posibleexplorarcon laEntrevistaSemiestructuradasobreelRiesgode Violencia el

componentecognitivo,el componenteafectivoy el conductual.En estesentido,la

Entrevistaen cóncreto permite conocer si los jóvenes: “1) Conceptualizanlas

experienciasde violencia como tales reconociendosu inadecuacióno st por el

contrario, lajust¼can;y 2) de qué habilidadesalternativasa la violenciadisponen

para afrontar el estréscon eficaciay resolver los conflictossocialesde forma no

violenta” (Díaz-Aguado,Royo, Seguray Andrés,Vol. IV, p.91).

La entrevistasobreel riesgodeviolenciaseiniciapreguntandoal adolescente

si ha vivido hace poco alguna situación en la que experimentaraagresividad,

pidiéndole que describa con detalle el hecho en sí, sus causas,consecuencias,

protagonistas,forma de actuar, valoracióny sentimientosal respecto.Además,se

pidedefinir la violencia,las situacionesen las que sejustifica suutilización y el por

qué. Con los elementosanterioressepretendeanalizarlas siguientesdimensiones:

Justjficación de la Violencia: Concepto que se tiene de ella, forma y

situacionesen queseconsideraadecuadasuutilización.

Conceptuolizaciónde la Violencia comoforma de resoluciónde conflictos:

Conocimientode diferentesalternativasno violentasparasolucionarlos conflictos.

Ejemplo: diálogo, mediación,reflexión,negociación,etc.

Disposición conductual hacia la Violencia: Tendenciaa ser agresor o

víctima.

En el Anexo B (página506) se incluye un ejemplarde esteinstrumento.
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3.3.7.2 Procedimientode Aplicación

La Entrevista Semiestructuradasobre el Riesgo de Violencia se aplica

mediante una entrevista individual, siguiendo las bases del método clínico

propuestopor Piaget(descritasen la página355) y aplicandoexactamenteel mismo

procedimientollevado a caboparala EntrevistasobreConocimientode Estrategias

de Interaccióncon los Compañeros.

3.3.7.3 Criteriosde Valoración

En el Anexo C (página548) se recogenlos criterios de valoraciónde cada

unade las dimensionesde estaentrevistaque fundamentalmentesonlos establecidos

porDíaz-Aguado,Royo,Seguray Andrés(1996,Vol. IV, pp.9l-98),a los quese han

añadido algunos criterios específicospara esta investigación (en letra cursiva),

permitiendo obtenerunos índices de acuerdointer-evaluadoresbastantealtos,

aplicandoel estadísticoKappa de Cohencuyosvaloresoscilan entrer= .89 y r=

.94, similaresa los obtenidospor las investigadorascitadasanteriormente(r .93 y

r= .98). También se incluyen algunosprotocolosy en las respuestasque se han

elegido como ejemplo de los diferentes indicadores de la violencia sólo se

transcribenlos elementosque seconsideranvaliososparadestacary seha cambiado

el nombrede los adolescentesparagarantizarsuanonimato(Anexo C, página550).

3.4 AnálisisEstadísticos

Los análisisde los datosde la presenteinvestigaciónserealizaroncon pruebasde

comparaciónde grupos, tanto paramétricascomo no paramétricaspara las variables

cuantitativas(Sociometría,Escalade Autoestimade Rosenberg,y Rankingde Conducta

Social). Los datos procedentes de las variables cualitativas (Entrevista sobre

Conocimientode Estrategiasde Interacciónentrecompañeros,versiónparaAdolescentes

CEICA; Entrevista semiestructuradasobre el Riesgo de Violencia, Dilema de

RazonamientoMoral y OrientaciónEtica, y EntrevistaBiográfica) fueron analizados

medianteel estadísticoJi cuadradopara analizarla relaciónentrelas variables,seguida
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del coeficientey de Crameren el casode Ji cuadradosignificativaparaver el gradode la

relación.

En las pruebasde nuevaelaboración(Rankingde ConductaSocialy Entrevista

Biográfica) se realizaronsus estructurasfactorialesmediantetécnicasde Análisis

FactorialExploratorio.

La Consistenciay la Fiabilidad de las Escalasen las pruebasde naturaleza

cuantitativase realizó medianteel coeficienteAlfa de Cronbach. En las pruebasde

calificaciónsubjetiva(CEICA, EntrevistaSemiestructuradasobreRiesgode Violencia,

Dilema de RazonamientoMoral y OrientaciónÉticay EntrevistaBiográfica), secalculó

el grado de acuerdoentreevaluadoresmedianteel coeficienteKappade Cohen. Todos

los análisisde estainvestigaciónfueron realizadoscon el paqueteestadísticoSPSSpara

Windows.
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Capitulo 4: RESULTADOS

La presentaciónde los resultadosestádividida en dos grandesapartados.En el

primerosepresentanlos resultadosdestinadosa contrastarlas hipótesisy posteriormente

sepresentael análisisde los datosde los que no sedesprendenhipótesisespecíficas,pero

que tambiénconstituyenobjeto de estudioen estainvestigacion.

Resultadosdestinadosa contrastar Hipótesis

a. Hipótesisdel V objetivo específicosobrelos MediadoresCognitivosde la Conducta

Agresiva

:

• Sobreel procesamientode la informaciónsocialy el conocimientode estrategiasde

resoluciónde conflictos antesituacioneshipotéticas.

• Sobreel procesamientode la informaciónsocialy el conocimientode estrategiasde

resoluciónde conflictosantesituacionesrealesvividasporellos.

• Sobreel nivel de razonamientomoraly laorientación¿tica.

b. Hipótesis del 20 objetivo específicosobre la relación entre ConductaAgresiva y

Calidadde las relacionessociales

:

• Sobrela percepciónde supropiavida.

• Sobrelapercepciónde las interaccionessocialescon suscompañeros.

c. Hipótesisdel 30 objetivosobrela relaciónentreConductaAgresivay Género

:

• Sobrela representaciónde supropiaviolencia.

• Sobrelapercepciónde la conductaagresivaporpartede los compañeros.

• Sobrela utilizaciónde estrategiasen la soluciónde los conflictos.

Resultadosrelacionadoscon otrosObjetivosde la Investi2ación

a. En relacióncon laAutoestima

:
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• Diferenciasentreagresivosy no agresivos.

• Diferenciasen funciónde la edad.

• Diferenciasen funcióndel género.

b. En relaciónconla Edad

:

• Diferencias entreadolescentesde 11-14 y 15-18 añosen la conductaagresivao

prosocialpercibidaporsus compañeros.

• Diferencias entreadolescentesde 11-14 y 15-18 años en la representaciónde su

propiaviolencia.

• Diferencias entre adolescentesde 11-14 y 15-18 años en el conocimiento de

estrategiasde resoluciónde conflictos.

Al2unascorrelacionesrelevantesentrelas diferentesvariables

• Entrelas dimensionessociométricasy la Entrevistasobreel Riesgo de Violencia, el

RazonamientoMoral y la OrientaciónÉtica.

• Entre las dimensionessociométricasy la Entrevista sobre el Conocimiento de

Estrategiasde Interaccióncon los Compañeros(CEICA).

• Entre la Entrevista sobre el Riesgo de Violencia y la Entrevista sobre el

Conocimientode Estrategiasde Interaccióncon los Compañeros(CEICA).

• Entrelas dimensionesde la sociometría(consistenciaentredimensiones).

• Entre las dimensionesde la Entrevistasobre el Riesgo de Violencia (consistencia

entredimensiones).

4.1 Resultadosdestinadosa contrastarHipótesis

4.1.1 Hipótesisdel 10 objetivo sobrelos MediadoresCognitivosde la Conducta

Agresiva.

Es muy importanterecordarque el principal objetivo de esta investigaciónes

conocer los mediadorescognitivos que subyacena la conducta agresivaen la

adolescencia.Paraello seanalizantanto situacioneshipotéticascomo situacionesreales
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vividas por las chicas y los chicos que nos permiten estudiar los procesosde

procesamientotIc la informaciónsocial y las estrategiasde soluciónde conflictos que se

producenen las situacionescotidianasde interacciónsocialen esteperíodoevolutivo.

En relacióncon los planteamientosanterioresla hipótesisgeneral1 postulaque

las conductasagresivasen la adolescenciaestánrelacionadascon determinadosdéficits

cognitivos.

4.1.1.1 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentreadolescentesagresivosy no

agresivosen el procesamientode la informaciónsocialantesituacioneshipotéticas

.

Paracontrastarla primera hipótesisgeneraly sus respectivashipótesisespecíficas

se analizaronlos datos medianteel estadísticoJi cuadradoparaestudiarla relaciónentre

las dimensionesdel CEICA (Entrevistasobreconocimientode estrategiasde interacción

con los compañeros,versiónparaadolescentes)y la conductaagresivao no agresivade

los adolescentes,seguida del Coeficiente V de Cramer cuando Ji cuadrado era

significativaparaconocerel gradode dicharelación.

4.1.1.1.1 Diferenciasen Búsquedade Informacron

.

Estadimensiónhacereferenciaa la importanciaque tiene el contextosocialpara

el adolescenteen la delimitación de un problemao en la búsquedade soluciones.Se

evalúamediantela pregunta¿Deberíassaberalgo máspararesolveresteproblema?

La hipótesis específica n0 1 predecía que los adolescentesagresivos en

comparacióncon los no agresivostienen una tendenciainferior a buscarinformación

socialpararesolverun problema.Los resultadosque seincluyen en la tabla 2 y en las

figuras 3 y 4 reflejan que las diferencias entre ambos grupos sólo llegan a ser

estadísticamentesignificativas(p < .001)en la situación2 (en la que un adolescentese

manchael pantalónal tropezarcon un charcoy los compañerosse ríen). En relacióna la

situación de trabajo académico (un compañero incumple lo pactado), también se

observan diferencias pero no alcanzan los niveles de significación estadística

convencional; por lo tanto podemos considerar la hipótesis n0 1 parcialmente

verificada.
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TABLA 2

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen Búsquedade
Informaciónen la situación1 (cooperaciónacadémica)y en la situación2 (pequeño

accidentequeprovocala risa de los demás).

SITUACIÓN 1 SITUACIÓN 2

FIGURA 3

D¿ferenciasentreagresivosy no agresivosen Búsquedade
Informaciónen la situación 1 (cooperaciónacadémica).
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FIGURA 4

Dgerenciasentreagresivosy no agresivosen Búsquedade

Información,accidentequeprovocala risa en los compañeros.

Grupo
C Daqnvo

& O No ~r~ivo

4.1.1.1.2 Diferenciasen Atribucionesde Hostilidad

Esta dimensión evalúa si el adolescentetiende a percibir la situación como

originadapor intencioneshostilesdel otro (puntuación0), o si porel contrariocontempla

laposibilidadde causaaccidentaly/o no hostil (puntuación1).

Los análisisrealizadosparacontrastarla 2~ hipótesis,segúnla cual en situaciones

hipotéticaslos adolescentesagresivosen comparacióncon los no agresivostenderána

percibir más intencioneshostilesen los otros, indican quehay diferenciassignificativas

entre los dos grupostanto en la situación 1 de cooperaciónacadémicacomo en la

situación2 de] accidenteque provoca]a risa de los compañeros(p <.001). Es decir,

los adolescentesagresivostienden a percibir más intencioneshostiles en los otros

(ejemplo:¿hayalgúnproblemaenestasituación?“st que Andrésesun irresponsabley

quepor su culpa a Enrique tambiénlo van a castigar”), mientrasquelos no agresivos

no perciben tales intenciones hostiles (ejemplo: ¿hayalgún problema en estasituación?

“No, primero buscaría las razonesde por qué Andrésno lo ha hecho, a lo mejor ha

estado malo y entonces lo ayudaría para que lo termináramos entre los dos el

domingo”), diferenciasque van en el sentidoesperadoconfirmandoasí estasegunda

hipótesis específica.Los resultadossepuedenapreciar en la tabla 3 y en las figuras 5 y 6.

No más ¡rtrr~& N~s ¡,t0T0~á1
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A pesar de estos resultados,es muy importante anotar que tanto la situación 1

(cooperaciónacadémica)como la situación2 (leve accidentequeprovocala risa de los

compañeros)presentandificultades para los adolescentes,pero aún más para los

agresivosque tienen mayoresdificultades en la situación 2 en la que se activa más

fácilmenteel sesgode atribuciónhostil, probablementedebido a la mayor frecuenciade

verseimplicadosen situacionesparecidasy a sus dificultadesde procesamientode la

informaciónsocial.

TABLA 3

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen
Definiciónde hostilidaden la situaciónacadémicay en el accidentequeprovocarisa.

SITUACIÓN 1 SITUACIÓN 2

FIGURA 5

Dfferenciasentreagresivosy no agresivosen Definiciónde Hostilidad en la situación1
(cooperaciónacadémica)
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FIGURA 6

D¿ferenciasentreagresivosy no agresivosen DefiniciónHostil en la situación 2 (pequeño
accidentequeprovocarisa en los compañeros)
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4.] . 1 . 1.3 DiferenciasenConsecuenciasSocialesde las Estratezias

Estadimensiónseevalúamediantelapregunta¿QuépuedehacerEnrique(Ana)

pararesolvere/problema?,analizandoe] gradoen que]asestrategiasimp]iquen

consecuenciaspositivaso negativastantoparalos protagonistasde lahistoriacomoparala

relaciónentre

ellos, calificándosede 1 a 5 en ordenascendente.Así porejemplo,en el 1 se ubicanlas

estrategiasqueimplican consecuenciasnegativas,en el 3 consecuenciasqueno son

negativasen sí mismasperotampocosepuedencalificarcomo muy positivasparael

protagonistao parala relación,y en el 5 estánlas estrategiascuyasconsecuenciassonmuy

positivasporqueimplican crearla situaciónidóneapararesolverel problemay reforzarla

relación(la informaciónmásdetalladaacercade los criteriosde valoraciónde esteapartado

seencuentraen la página537 del anexoC). El O sereservaparalos casosen los queel

adolescenteno da respuesta.

Paracontrastarla hipótesisespecífican0 3, en la que se predecíaque los adolescentes

agresivosen comparacióncon los no agresivosgeneranestrategiasde solución que conllevan

HostLI, re~t¡vo No t~tiI~ ~‘t¡vo
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peoresconsecuenciassociales,vamosa analizarlos datos de forma independienteen función

del ordenenque seproponenlas estrategias.Analizaremosprimero las consecuenciassociales

de las estrategiassugeridasenprimer lugar,y a continuaciónlas sugeridasensegundolugar.

• ConsecuenciasSocialesde lasEstrate2iassuEeridasenprimerluEar

:

El análisisde los resultadospresentadosen las tablas4 y 5 y en las figuras7 y 8 indican

que hay diferenciassignificativasentrelos dosgruposy en las dossituaciones(p <.001). En

la situación 1 (cooperaciónacadémica)las diferenciassignificativasseubicanen los niveles2

(muchomásfrecuentesentrelos agresivos)y 5 (muchomásfrecuentesentrelos no agresivos),

con unos residuostipificados que van en el sentido esperado.Es decir, los adolescentes

agresivos sugieren con más frecuencia en primer lugar, estrategias que implican

consecuenciasnegativaso agresivasparasí mismo o parala relación(ejemplo: “ordenar u

obligar al otro para que cumpla con su compromiso’), mientras que los no agresivos

proponen con más frecuencia estrategias positivas, que implican un alto grado de

colaboraciónparala solucióndelproblema(ejemplo:“dividir lo quefalta del trabajoy hacerlo

entrelas dos’).

Por su parte,en la situación2 (pequeñoaccidenteque producerisa en los demás)las

diferenciassignificativastambiénseubicanen los nivelesextremos,pero enestecasoconcreto

esen los niveles1 (muchomásfrecuenteentrelos agresivos)y 4 (muchomás frecuenteentre

los no agresivos),con unosresiduostipificadosque van en el sentidoesperado.Es decir, los

adolescentesagresivossugierenen primerlugar estrategiasque implican consecuenciasmuy

negativaso agresivasparasi mismoo parala relación(ejemplo: ‘pedir queel adulto castigue

al otro’) mientrasque los no agresivosproponenen primer lugar estrategiasque implican

consecuenciasbastantepositivas para sí mismo o para la relación (ejemplo: “re irme yo

también’). Es muy importantedestacaren estesentidoque mientrasen la situación 1 no se

utilizan argumentosdel nivel 1 que implican consecuenciasmuy negativaso agresivasy sí se

alcanzanargumentosdel nivel 5 que implican consecuenciasmuy positivas,en la situación 2

sucedelo contrario,reflejandoestosresultadosla mayordificultad que presentaestasituación

tanto paralos adolescentesagresivoscomo para los no agresivos,debidoprobablementea la

mayor implicación de elementosemocionalesen estaetapaevolutiva que interfieren en los

procesoscognitivosdel procesamientode la informaciónsocial.
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TABLA 4
Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen elnivel de las

ConsecuenciasSocialesde las estrategiassugeridasenprimerlugar (COSOACJA) y en
segundolugar (COSOAC1 B,> enCooperaciónAcadémica.

o 2 3 4 5 x2 (gí.) y de
Cramer

Agres 24 37 2! 30
(2.3) (-2.4) 24.06178

(3) 32775 ***No agre 6 30 14 62
(-2.3) (2.4)

Agres

No agre

17

6

13

5

28
(2.1)

10
(-2.1)

40

61

7

14

7

16

27.564 15
(5) 35079 ***

u
o
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p <.00?

FIGURA 7
D¿ferenciasentreagresivosy no agresivosen el nivelde las ConsecuenciasSocialesde las

estrategiassugeridasenprimer lugar en la situación 1 (cooperaciónacadémica).
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FIGURA 8

Dferenciasentreagresivosy no agresivosen el Nivel de las ConsecuenciasSocialesde las
estrategiassugeridasenprimer lugar en la situación2 (accidentequeprovocala risa de los

compañeros).

50

40

o,

F
E

&

lo.

o-

2 a 4

Grupo

W~LVÓ

Li No ag~¡Úo

• ConsecuenciasSocialesde las estrategiassugeridasen segundolugar

:

Analizando los resultadospresentadosen las tablas4 y 5 y en las figuras 9 y 10,

nuevamenteaparecendiferenciassignificativas (p<.OOl) entre los dos gruposen las dos

situaciones.En la situación1 (un compañeroincumplecon lo pactadoen la realizaciónde un

trabajoacadémico)la única diferenciasignificativa se produceen el nivel 2 (mucho más

frecuenteentrelos agresivos),con unosresiduostipificados que van en el sentidoesperado.

Es decir, los adolescentesagresivos sugieren con más frecuencia en segundo lugar,

estrategiasque implican consecuenciasnegativaso agresivaspara sí mismo o para la

relación(ejemplo:“ordenaru obligaral otro paraquetermineel trabajo),mientrasquelos no

agresivosproponencon más frecuenciaestrategiasbastantepositivasque implican hacer

peticionesal otro para que se responsabilicede su partedel trabajo pero sin obligarle ni

ordenarle,o intentarotrassolucionescomopedir ayudaal profesoro terminarlosolo y apuntar

al compañero/a,etc. Las diferenciasen los otros nivelesaunqueno sonsignificativas,van en

el sentidoesperado.
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TABLA 5
Resultadosobtenidospor losadolescentesagresivosy no agresivosene!Nivelde las

ConsecuenciasSocialesde las estrategiassugeridasenprimer lugar (COSORI1 A) y en
segundolugar (COSO!?!1 B) en el accidentequeprovocala risa de los compañeros.

Grupo 0 1 2 3 4 ~2 (g.I.) y Cusma

Agros
O .<
‘o
O
u

(2.7)
No agros

(-2.7~

Agros 15 26
o m‘o —O
0

(2.2) (25) (0.3) (-1.9 39.57487
(4) .42033 ~No agros (

(-2.2)
(

(-2.5)
58 25 21

p <.001

En lo que respecta a la situación 2 (pequeño accidente que provoca la risa en los

demás) ]as diferencias significativas están en los niveles 1 (mucho más frecuente entre los

agresivos) y 3 (mucho más frecuente entre los no agresivos),con unos residuos tipificados

van en el sentido esperado. Es decir, los adolescentesagresivos suelen proponer con más

frecuencia en segundo lugar, estrategias que conllevan consecuenciasmuy negativas y

agresivas para sí mismo o para la relación (ejemplo: “tirarles a ellos al charco”), mientras

que los no agresivosproponen en mayor medida estrategiasmás elaboradas que implican

peticiones directas o con argumentos sin censuras u órdenes(ejemplo: “decirles que no se

rían”) o quitarle importancia a la situacion.

También merece la penadestacar que en estasegundasituación el mayor porcentaje

tanto de adolescentesagresivos como no agresivos se limitan a proponer estrategias que

conllevan consecuenciasdel nivel 2 (ejemplo: “preocuparsesólo de? aspectofisico”) y no

proponen estrategiasmás elaboradasde consecuenciasclaramente positivas para la relación y

para la solución eficaz del problema (nivel 5), manteniendo la tendencia observada en las

anteriores dimensionesde este instrumento en relación a la mayor dificultad que representa

estasegundasituación para los adolescentesde ambos grupos, y en estesentido también se

puede interpretar el hecho de que hay un mayor porcentaje de adolescentesagresivosque no

dan respuesta(puntuación O) a la cuestión planteada, como otro apoyo a la mayor dificultad

que ademásrepresentaestasituación para ellosen panicular.

387



FIGURA 9
Dferenciasentreagresivosy no agresivosen el Nivelde las ConsecuenciasSocialesde las

estrategiassugeridasen segundolugar en la situación 1 (cooperaciónacadémica).
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FIGURA 10

D¿ferenciasentreagresivosy no agresivosen elNivel de las ConsecuenciasSocialesde
las estrategiassugeridasensegundolugar en la situación2(accidentequeprovocala risa

de los otros).

Grupo

LE eQ~mv0

Li No a~s’vo

En conclusión, los adolescentesagresivos a diferencia de los no agresivos generan

estrategiasde solución que conllevan peores consecuenciassocialespara sí mismo o para la

relación, tanto en las estrategiasque proponen en primer lugar como las propuestasen segundo

lugar, confirmando de estaforma nuestra hipótesisn03.
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&
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4.1 .1 -1 .4 Diferenciasen Anticipaciónde las Consecuenciasde las Estratezias

Esta dimensión valora la capacidad del adolescente para anticipar las diferentes

consecuenciasque puedenderivarsede ]as estrategiasde so]uciónpropuestas.Seevalúamediante

la pregunta¿Cuálessonlas consecuenciasde cadauna de esassoluciones?y secalifica en orden

ascendentede 1 a3, teniendoen cuentaqueporejemploel 1 seconsiderael nivel inferior y hace

referenciaa la anticipaciónde consecuenciasmuy negativas;por su parteel 3 se considerael

nivel superior y está relacionadocon la anticipaciónde diferentesposibilidadesque pueden

derivarsede las estrategiasde formamuy positivay realista(la informaciónmásdetalladaacerca

de los criteriosde valoraciónde esteítem sepuedenconsultaren lapágina545 del anexoC). El O

significaqueel adolescenteno darespuesta.

Paracontrastarla hipótesisn0 4, segúnla cual los adolescentesagresivosen comparación

con los no agresivostendránmásproblemasparaanticiparlas consecuenciasde las estrategiasde

soluciónpropuestas,vamosa seguirel mismoprocedimientoutilizado en la dimensiónanterior

analizandolos datosde forma independiente.Así, analizaremosprimerola anticipaciónde las

consecuenciasde ]as estrategiassugeridasen primer ]ugar y posteriormenteana]izaremosla

anticipaciónde las consecuenciasde las estrategiassugeridasen segundolugar.

• Anticipación de ConsecuenciasSocialesde las estrategiaspropuestasen primer lu2ar

.

Del análisisde los resultadosse desprendeque haydiferenciasentrelos dosgrupos,pero

éstassólo son significativas (pC.001)en la situación 1 (cooperaciónacadémica),en la que los

residuostipificadosvan en la direcciónesperada.Es decir,los adolescentesagresivostienenmás

dificultadesque los no agresivosen la anticipaciónde las consecuencias(ejemplo:Estrategia:

“pedir al profesor un día para hacerlo entre las dos“. Anticipación: “que el profesor no les

quieradar másplazo’), obteniendolos no agresivoscon muchamayorfrecuencialapuntuación

superior en anticipación de consecuencias(nivel 3), en el que consideranlas diferentes

posibilidades,tantopositivascomo negativasde formarealistay en funciónde principios sociales

(ejemplo: Estrategia: que Enrique le diga a Andrésque haga lo que le falta ‘. Anticipación:

que seenfadey no quiera hacerlo o que lo haga bieny sequedea gusto por habercumplido

con sucompromiso”).
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En la situación 2 (accidente que producerisa en los demás) las diferencias no son

significativas, aunque en el nivel 1 están muy próximas a la significación como lo indican sus

residuostipificados (1.9),resultadosque sugierenun nivel inferior en los adolescentesagresivos

en estadimensión,teniendoen cuentaque la anticipaciónde las consecuenciasde las estrategias

propuestasen primer lugar estánorientadashacia consecuenciasnegativas,agresivas,poco

realistas,o se esperanconsecuenciaspositivasde estrategiasclaramentenegativas,entreotras

(ejemplo:Estrategia:“decírseloa un profesorparaque le ayude“. Anticipación: “que elprofesor

no le haga casoy entonceslos demásse van a reír másde él”). Los resultadosanteriores están

recogidosen las tablas6 y 7 y en las figuras 11 y 12 en los que, ademásde lo expresado

anteriormente,vale lapenadestacarel menorporcentajede adolescentestantoagresivoscomo no

agresivosquealcanzanla puntuaciónsuperior (nivel 3)en la anticipaciónde consecuenciasen la

situación 2, apoyandola tendenciaplanteadainicialmenteacercade la mayor dificultad que

suponeesteproblema.

TABLA 6

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen laAnticipaciónde
Consecuenciassocialesde las estrategiaspropuestasen JO lugar (ANCOAC1 A)y en 20 lugar

(ANCOACiB) en la situación1 (CooperaciónAcadémica).

Grupo 0 1 2 3 x2 (g.I.) V de Cramer

2
2
2 U ‘C

Agres 29 70 13
(-2.8)

20.27730
(2)

.30087~No agres 20 50 42
(2.8)

U
U

Agres 17 44 4! lO
(-1.9)

13.94139
(3)

.24948~Noagres 6 34 46 26
(1.9)

**:p<.OI; **#:p <001

• Anticipación de ConsecuenciasSociales de las Estrategias propuestas en segundo

lugar

.

Analizando los resultados de esteapartado encontramosdiferencias entre los dos

grupos. En la situación 1 cooperaciónacadémica),hay una diferencia significativa

(p’zzOl) en el nivel 3 (muchomásfrecuenteentrelos no agresivos),en el que los residuos
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FIGURA II

Diferenciasentreagresivosy no agresivosen los Nivelesde Anticipaciónde las
ConsecuenciasSocialesde lasestrategiaspropuestasenprimer lugar en la situación

1 (cooperaciónacadémica).
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FIGURA 12

D~ferenciasentreagresivosy no agresivosen los Nivelesde Anticipaciónde las
ConsecuenciasSocialesde las estrategiaspropuestasenprimer lugar en la situación 2

(pequeñoaccidentequeproducerisa en los compañeros).
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tipificados(-1.9) van en el sentidoesperado.Es decir, a diferenciade los no agresivos,los

adolescentesagresivostienen más dificultades para anticipar las consecuenciasde las

estrategias propuestas en segundo lugar para solucionar el problema (ejemplo: Y

estrategia:“que Ana lo hagatodo y pongael nombrede Rosa“. Anticipación:” que Rosano

quierahacerlootro díacuandole toque”).

En la situación2 (pequeñoaccidentequeproducerisa en los demás)las diferencias

significativas (p <.001) se ubican en el nivel 3 (mucho más frecuentesentre los no

agresivos)y en la puntuaciónO (mucho másfrecuenteentre los agresivos),con residuos

tipificadosque vanen la direcciónesperada.Es decir, los adolescentesagresivostienenmás

dificultadesen anticipar las diferentesconsecuenciasque se derivan de las estrategias

propuestascomo solución en segundolugar (ejemplo: 28 estrategia:“llamar a su madre

paraque le traiga ropapara cambiarse“. Antic¡~aci n: “que sumadreno estéen casay se

tengaque quedarmojado todo el día”); y ademásdichadificultad seve reforzadacon su

falta de respuesta(28 estrategia:“tirarles al charcoyo también“. Anticipación: “no los sé,

no semeocurre nada”), mientrasque los no agresivosanticipandiferentesposibilidades

que puedenderivarsede las estrategiasde forma positiva y realista(ejemplo: 2~ estrategia:

“pasar de todos, no hacerlescaso“. Antic;~ación: “algunos la puedentomarpor tonta,

otros la dejarán enpazy otros inclusopuedenadmirarsuformade salir de la situación”).

Es muy importantedestacarque de nuevodicha situacióncontieneun mayor grado

de dificultadparaellos; aunqueen términosgenerales,sepuedeafirmar que también lo es

paralos no agresivos.Los resultadosa los quenosestamosrefiriendo aparecenrecogidosen

las tablas6 y 7 y surepresentacióngráficaestáen las figuras 13 y 14.

En conclusión,los datos anterioresde la anticipación de consecuenciastanto de las

estrategiaspropuestasen primer lugar como en segundolugar en las dos situaciones,nos

permiten afirmar que efectivamentelos adolescentesagresivosen comparacióncon los no

agresivostienenmásproblemasparaanticiparqué consecuenciasvan atenerlas solucionesque

proponen,confirmandola 48 hipótesis

.
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TABLA 7

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen laAnticipaciónde
ConsecuenciasSocialesde la~ estrategiaspropuestasen 1~lugar (ANCOR!1 A) y en 20 lugar

(ANCORÍIB) en la situación 2 (pequeñoaccidentequeprovocala risa de los demás).

V de CramerGrupo o 2 3 x2 (g.I.)

.

.
.~

Agros 48
(1.9)

55 9

12,19199
(2)

.23330No agres 25
(-1.9)

68 19

ZZ — ~—

Agros 16

(2.3)

62 32 (

(-2.0)
25,67532

(3)
.33856~No agros (

(-2.3)
46 51 13

(2.0)

** ji <.01; **~~ p <.001

FIGURA 13

Djérenciasentreagresivosy no agresivosen los NivelesdeAnticipaciónde
ConsecuenciasSocialesde las estrategiaspropuestasen 20 lugar en la situación

1 (CooperaciónAcadémica).
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FIGURA ¡4

D4térenciasentre agresivosy no agresivosen los Nivelesde Anticipaciónde
ConsecuenciasSocialesde las estrategiaspropuestasen 20 lugar en la situación2

(pequeñoaccidentequeprovocala risa de los compañeros).
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4.1.1.1.5 Diferenciasen la OrientaciónPrácticadelProblema

.

Hace referenciapor un lado, al pragmatismoque manifiestael adolescenteen la

descripción del objetivo definido en la situación, y por otro, al pragmatismoen las

soluciones;esdecir, si las estrategiasque proponerealmentetiendena resolverel problema

o no. Seevalúafundamentalmentemediantelas preguntas¿cuálseráel principal objetivo de

Enrique(Ana)? ¿Quépuedehacerpararesolverel problema?,calificándosea travésde una

escalade 3 puntos que va en orden ascendentedesdela puntuación1 equivalentea un

pragmatismonulo. (el objetivo y las estrategiasno se orientanhaciala soluciónprácticadel

problema),pasandopor la puntuación2 equivalentea un pragmatismomedio (el objetivo

estáorientadohacia la solución pero las estrategiassugeridasson poco prácticasy/o poco

equilibradas), y finalmente la puntuación 3 que equivale a un pragmatismoalto (las

estrategiaspropuestascontribuyen al logro rápido y eficaz del objetivo definido). (Los

criterios de valoraciónde esteítem son expuestosmás ampliamenteen la página530 del

anexoC).

La hipótesisespecífican0 5 predecíaque los adolescentesagresivospresentaránun nivel

inferior de pragmatismoen la solución de sus problemas,en comparacióncon sus pares
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no agresivos.Los resultadosque sepresentanen la tabla 8 y en las figuras 15 y 16 reflejan

que hay diferenciassignificativas(p<.OOI) entre los dos gruposen las dos situaciones.Así,

en la situaciónde cooperaciónacadémicaprácticamenteen los tres nivelessepuedeafirmar

quelas diferenciassonsignificativas,porquesi bien escierto que en el nivel 3 no lo son, sus

residuostipificados (1.8) estánmuy próximos a la significacióny todos van en el sentido

esperado;esdecir, los adolescentesagresivosestánen niveles inferioresde pragmatismo

(ejemplo:objetivo: “lo primero serádecirle al profesor que Rosano ha hecho nada y lo

segundoecharle la bronca“; soluciones: “que Rosaseponga a hacerloesamismatarde

que Rosale diga una acusaal profesordepor qué no ha podido hacerlo”); a diferenciade

los no agresivosque estánen nivelesde orden superior(ejemplo:objetivo: “acordar con

Rosacómovan a hacerpara poderterminarloy aprobar las dos,porquesiendoamigasse

tienen que ayudar“; soluciones: “dividirse entre las dos la parte que queda“, “si no

consiguenterminarlo, hablar con el profesory decirle que esaparte no la tenían muyclara

para queselas expliquemejory entoncessí la puedanterminar’).

TABLA 8

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen la OrientaciónPrácticade
la situaciónde Cooperación Académicay delIncidentequeprovocarisa en los compañeros.

1 2 3 4 (g.l.) y Cramer

~
~ U
O <

Agresivos 79

(28)

22

(-2.3)

II

(-1.8)
33.0827!

(2)
.3843!No agresivos 36

(-28)
49
(23)

27
(1.8)

~

Agrosivos 104 (
(-2.0)

(
(-2.0)

20.11429
(2)

.29966 *No agresivos 78 21
(2.0)

¡3
(2.0)

ji <.001

Por suparteen lahistoria2 las diferenciassignificativasse ubicanfundamentalmenteen los

niveles2 y 3 (mucho más frecuentesentre los no agresivos),con residuostipificadosque

tambiénvan en la direcciónesperada.Es decir, adiferenciade los agresivosque destacanpor

su bajonivel de pragmatismo(ejemplo:objetivo: “salir corriendopara que el sucesose le

olvidepronto “; soluciones:“ir a su casa a cambiarse“, “dar una buenahostia a unopara

que todossecalleny aprendana no reírsede él “), los adolescentesno agresivosmanifiestan

un nivel de pragmatismosuperior,(ejemplo:objetivo: “venirse a sugrupo de compañeros,

comentar el incidentey reírse también con ellos porque no tiene muchaimportancia“;

395



soluciones:“re irse con ellosy seguircon lo queestabanhaciendo”, “si seha mojado mucho

puesentoncesque vayaa su casapara cambiarsede ropa y que luegovuelvaal instituto”),

confirmando de estaforma nuestra 5S hipótesis

.

FIGURA 15

DWerenciasentreagresivosy no agresivosen elNivel de Pragmatismoen la situación
1 (cooperaciónacadémica)
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FIGURA 16

Diferenciasentreagresivosy no agresivosen elNivel de Pragmatismoen la situación
2 (pequeñoaccidentequeprovocarisa en los compañeros).
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Es interesanteresaltar el elemento que ha surgido como una constanteen las diferentes

dimensionesde este instrumentoy es la mayordificultad que entrañatambiénen la orientación

prácticala situación2 que implica máscomponentesemocionales,probablementemás frecuentes

y de mayor impacto en la vida de los chicos y chicas, teniendoen cuenta sus características

psicoevolutivas.

4.1.1.2 Resultados relacionadoscon las diferencias entre adolescentesagresivos y no
agresivosen el Procesamientode la InformaciónSocial antesituacionesrealesvividas
porellos

.

Para contrastarla hipótesis general 1.2 y sus respectivashipótesis especificasse

llevaron acaboanálisisde los datosmedianteel estadísticoJi cuadradoconel fin de estudiar

la relación entre las dimensionesde la EntrevistaSemiestructuradasobre el Riesgo de

Violencia y la conductaagresivao no agresivade los adolescentes,seguidadel CoeficienteV

de CramercuandoJi cuadradoerasignificativaparaconocerel gradode dicharelación.

4.1.1.2.1 Diferenciasen .Justiñcaciónde la Violencia

Con estadimensiónde la entrevistasobreel riesgode violenciase intentavalorar

qué conceptotienenlos adolescentesde ella y la forma y situacionesen que la justifican. Se

evalúa mediante las preguntas ¿Qué sign~capara ti la violencia? ¿Crees que está

just¿ficado emplearla?¿En quésituaciones?¿Por qué?,y secalifica medianteuna escalade

5 nivelesen la que el nivel 1 hacereferenciaal máximo rechazoo crítica de la violenciay el

nivel 5 hacereferenciaa la máximajustificación o aceptaciónde la violencia(las condiciones

paraotorgarlas diferentespuntuacionesestánrecogidasenel anexoC (página548).

La hipótesisn0 1 predecíaque los adolescentesagresivosen comparacióncon los no

agresivosjustificaránen mayor medidala utilización de la violencia. Los resultadosque se

incluyen en la tabla 9 y la figura 17 reflejan que hay diferencias significativas(p<.OOI)

entre los dos grupos,ubicadasen los niveles 1 y 2 (mucho más frecuenteentre los no

agresivos)y 4 y 5 (mucho más frecuenteentre los agresivos),con Unos residuostipificados

que van en el sentido esperado.Es decir, los adolescentesno agresivos la rechazan

firmemente y comprendenel procesopor el cual la violenciageneramás violencia, o la

rechazanaunque sin llegar a una total comprensióndel proceso de su influencia ni su
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naturalezadestructiva(ejemplo: “la violencia es algo malo (...) lo único que conseguirán

será aumentar los problemasporque sentirán más odio, más ganas de pegar (...).

definitivamenteesalgo querechazototalmentey sólo lajust~coen casosde vida o muerte),

mientrasque los adolescentesagresivosla justifican comoforma de controlaro reprimir

la conducta agresiva de los demásen situacionesde poca gravedad, aceptándolacomo una

respuestacorrectaantela violenciadel otro (“ojo por ojo, dientepor diente”) o tomándosela

justicia por sucuentaen casosextremosen los que se atentacontrala integridadfisica y/o

moral de las personas(ejemplo: “la violenciaesmaldad, espeganasesinary a vecesno te

quedamásremedioque utilizarla “. ¿por qué? “porque te tienesque defendero defendera

los tuyos“. ¿en qué situacionescrees que estájustificado emplearla? “cuando se meten

contigo (....), cuandoquieren quitarte algo que es tuyo, cuandola gentecometeactosde

terrorismo(....) puesque se les paguecon la mismamoneda”),confirmandopor tanto esta

hipótesisespecífican0 1.

TABLA 9

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen los nivelesde
Justf/icaciónde la Violencia.

Grupo___ [~;..

ÁgresRo

2 3 4 5 x2(g.l.) y de Cramer

20 24 63 5

(-2.8) (-2.5) (4.6) 79,62407

(4)

.59621

No 16 50 38 8 0

Agresivo (2.8) (2.5) (4.6)

p<.OOI

4.1.1.2.2 DiferenciasenConceptualizaciónde la Violenciacomoformade Soluciónde los
Conflictos.Falta deAlternativas

.

Estadimensiónintentaevaluarel conocimientoque tienenlos adolescentesde las diferentes

alternativasa la violenciay sucapacidadparasolucionarsusconflictos de forma no violenta

utilizandohabilidadescomola comunicación,la cooperación,el intercambio, la negociación,

etc. Seevalúaa travésde las siguientes preguntas:¿Cómoresolvistela situación? ¿Quéte

parece la forma de resolverla? ¿Habíaotrassolucionesmejores? ¿Quécreesque se
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FIGURA 17

Diferenciasentreagresivosy no agresivosenel Nivel de JustWcaciónde la Violencia
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podría haberhecho en esasituación? ¿Por qué?,y secalifica sobreunaescalade 5 niveles

en la que el nivel 1 implica el conocimientode solucionesalternativasa la violencia y la

negaciónmanifiestade su utilización parala soluciónde los conflictoshastael nivel 5 que

implica la consideraciónde la violenciacomomedio idóneoy exclusivopara la soluciónde

los conflictos (másdetallesacercade las condicionesparaotorgarlas diferentespuntuaciones

sepuedenconsultarenel anexoC (página552).

La hipótesisn0 2 establecíaquelos adolescentesagresivosen comparacióncon los no

agresivosofreceránmásalternativasviolentaspararesolversusconflictos. Del análisisde los

resultadospresentadosen la tabla 10 y en la figura 18 se destacaque hay diferencias

significativas(p<.OOl) entrelos grupos,ubicadasen los niveles 1 (mucho más frecuentes

entre Los no agresivos),y los niveles4 y 5 (mucho másfrecuentesentre los agresivos).Es

decir, los adolescentesno agresivossedestacanpor el conocimientode alternativasy su

capacidadpararesolverlos conflictos de forma no violenta,(ejemplo:¿cómoresolvistela

situación?”hablando calmadamente con ella, escuchando sus explicaciones para

comprenderlo que estabapasando“. ¿Qué te parecela forma de resolver la situación?

“desdemi punto de vistafue la mejor si yo tambiénla chillo noshubiésemospuestobordes

las dosy elproblemaseguiría’), mientrasque los adolescentesagresivosse caracterizanpor

la elecciónde estrategiasviolentas aunqueconozcanotras solucionesalternativaso por el

3 .. 5
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desconocimientode solucionesalternativasa la violencia y consideraciónde ésta como

medio único e idóneopararesolverlos problemas(ejemplo:¿cómoresolvistela situación?

“dándole un par de tortas “. ¿Quéteparecelaforma de resolverla? “Bien, me quedémuya

gusto (.4”. ¿Habríaotras solucionesmejores?“Sí, reconozcoque antesdebimosvolver a

hablary aclarar las cosas( ). Teniendoen cuentaquelas diferenciassonsignificativasy

van en el sentido esperado,se puedeafirmar que la hipótesis específican0 2 pueda

plenamenteconfirmada

.

TABLA 10

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen los Nivelesde
Conceptualizaciónde la Violenciao Falta deAlternativas.

Grupo 1 2 3 4 5 x2 (g.l.) y de Cramer

Agresivo (

(4.5)

5 41 43

(4.0)

21

(3.2) ¡00.42654

(4)

.66958~‘

No

Agresivo

46

(4.5)

[7 45 (

(4.0)

(

(-3.2>

p< .001

FIGURA 18

D¼renciasentreagresivosy no agresivosen los Nivelesde Conceptualizaciónde la Violencia.
Falta de Alternativas.

lo.
4, Goipog
c Li ~nvo

& Li ~
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4.1.1.2.3 Diferenciasen DisposiciónConductualhacia la Violencia

Con esta dimensiónse intenta conocerla disposición de los adolescentespara ser

agresoreso victimas.Básicamenteseevalúaa travésde las siguientespreguntas:¿hasvivido

hacepoco algunasituación en la que sintierasagresividad?¿Cuálcreesquejite la causade

tu agresividad?¿Cómoresolviste la situación?, calificándosemedianteuna escala de 6

niveles en la que el nivel 1 incluye las respuestasque reflejan un riesgo mínimo de

convertirseen agresoro en víctimasde la violenciaal tenerunadisposiciónconductualhacia

la violencianula y al disponerde recursosalternativospatasolucionarsus problemaspor la

vía pacífica,hastael nivel 6 que incluyen las respuestasque reflejan identificacióncon la

violencia describiéndolacomo si fuera un valor o el empleo generalizadode un esquema

violento parainterpretary hacerfrentea las situacionesdificiles (los criterios paraotorgar las

puntuacionesestándesarrolladosmásampliamenteen el anexoC, página556). Recordemos

que ningúnadolescentede estamuestraobtuvounapuntuacióndelnivel 6.

La hipótesisn0 3 predecíaque los adolescentesagresivosen comparacióncon los no

agresivosmanifestaránuna mayordisposiciónconductualpara ejercerla violencia o sufrirla

como víctima. El análisisde los resultadospresentadosen la tabla 11 y en la figura 19 indican

quehaydiferenciassignificativas(p’C.OOl) entrelos dos grupos,ubicadasen los niveles1 y 2

(muchomás frecuenteentrelos no agresivos)y los niveles 4 y 5 (mucho másfrecuenteentre

los agresivos).Es decir, los adolescentesno agresivostienenun riesgo mínimo o bajo de

implicarseen situacionesde violenciaya seacomoagresoreso comovíctimas(ejemplo: ¿Has

vivido hacepoco alguna situación en la que sintierasagresividad? “No, no me ha pasado

nada de eso. Los chicos con los que salgo son tranquilos, si surge algo lo hablamoso

tratamosde llegar a un acuerdo, así que no tenemosquepelearnoso insultarnos”), mientras

que los adolescentesagresivosvan más allá de la meraprovocaciónllegandoa agredir,

carecende estrategiasadecuadaspara manejarlas situacionesdificiles o muestranuna

tendenciamuy alta a la victimización y tambiénreflejan una tendenciaa utilizar con mucha

frecuenciala violencia, a responderde una forma muy desproporcionadadesdeel punto de

vistareactivoy a justificar suutilización (ejemplo:¿Hasvivido hacepocoalgunasituación en

la que sintieras agresividad? Hace una semanaaproximadamenteiba caminandopor el

patio del colegioy uno semepuso en medio.Le ¿¡qe que me dejarapasary comono le dio la

gana, lo empujéy lo quité de en mecí/o;entoncesqueríapegarmeperoyo no medejéporque
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le di un puñetazoy salió corriendo al servicio“. ¿Quéte parecela forma de resolver la

situación? “Bien, creo que es lo mejon si no te plantasno te respetan,secreenque eresun

tonto o algo asíytienesquedemostrarlesqueno les tienesmiedo (...)“). Teniendoencuenta

que los residuostipificados sonsignificativos y van en la direcciónesperada,los anteriores

resultadosconfirmanplenamentela hipótesisespecífican0 3

.

TABLA II
Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen

LosNivelesde DisposiciónConductualhacia la Violencia.

FIGURA 19
D¿térenciasentreagresivosy no agresivosen los Nivelesde DisposiciónConductualhaciala

Violencia.

o,w
e

oo-

Grupo

agssivo

Li ~

***. p <.001
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4.1.1.3 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentreadolescentesagresivosy no
agresivosen RazonamientoMoral y OrientaciónEtica

.

Paracontrastarla HipótesisGeneral 1.3 y sus respectivashipótesisespecificasse

realizaronanálisis medianteel estadísticoJi cuadradopara estudiarla relación entre las

variablesRazonamientoMoral y OrientaciónÉtica y la conductaagresivao no agresivade

los adolescentes,utilizando el Coeficientey de CramercuandoJi cuadradoerasignificativa

parasaberel gradode dicharelación.

4.1.1.3.1 Diferenciasen RazonamientoMoral

La Escalade RazonamientoMoral intentaevaluar la estructurasuperior del juicio

moral del adolescentea travésdel dilema de Maxi relacionadocon un caso de racismoy

xenofobia.

La hipótesisespecífican0 1 planteabaquelos adolescentesagresivosen comparación

con los no agresivosmanifestaránen la estructurade surazonamientomoral unestadiomenos

desarrollado.Los resultadosobtenidosa partir de dichamedida presentadosen la tabla 13 y

en la figura20 reflejan diferenciassignificativasentrelos dosgrupos,ubicadasen el nivel

2 (muchomásfrecuenteentrelos agresivos)y el nivel 3 (muchomásfrecuenteentre los no

agresivos).Es decir, hay un mayorporcentajede adolescentesagresivosclasificadosen el

estadiopuro 2, indicandoque orientansucomportamientopor una moral caracterizadapor

los intercambiosinstrumentales,tratandolos interesesde cadapersonade formaestrictamente

igual, defendiendoúnicamentelos suyossin tenerencuentalas necesidadesy sentimientosde

los demásy funcionandobajo el lema “vive y dejavivir” (ejemplo:Debelimitarse la entrada

de extranjerosa un país como el nuestro? “Sí” ¿Por qué? “Porque por ejemplo, los

africanos estánentrandomasivamentepor el estrechoy al final se va a llenar Españade

moros( ¿Deberíadarsea los inmigrantesextranjerosfacilidadespara encontrartrabajo

en unpaíscomoel nuestro? “No” ¿Por qué? “Porque no haycasi trabajopara los españoles

¡y se lo van a dar a los extranjeros!, que se lo consiganellos’); característicatotalmente

opuestaa la presentadapor un alto porcentajede los adolescentesno agresivosque orientan

su conductapor la moralidad de la normativa interpersonal, superando la perspectiva

individualistatípica del estadio2 y adoptandola perspectivade unatercerapersona,situación
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que les lleva a preocuparsepor los sentimientos,necesidadese interesesde los demás,

conduciendosuconductabajo el lema “haz a los demáslo que te gustaríaque te hicieran si

estuvieranen tu lugar” (ejemplo:¿Quédebíahacerel juez? “Yo piensoque debíaayudara

Maxi, porquehayque ayudara las personasque

Resultados
TABLA 13

obtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivosen Razonamiento
Moral, en un DilemaHipotéticosobreracismoy xenojbbia.

Grupo Estadio
Puro2

Intermedi
2(3)

Transición
2/3

Intermedio
3(2

Estadiopuro
3

Intermedio
3(4)

x2 (g.l.) V de
Cramer

Agresivo 52
(2.9)

13
(2.0)

28 4 13
(-3.2)

2
47.96998(5) .46277

No
ácresivo

18
(-2.9)

(
(-2.0)

30 lO 48
(3.2)

4

*t*: p<bó1

FIGURA 20

DWerenciasentreagresivosy no agresivosen EstructuradelRazonamiento
Moral, en un DilemaHipotéticosobreracismoy xenofobia.

o,

a

&

Gvpo
Kv

Li r~ ~Esr~o

lo estánpasandomal y Maxi necesitasalvar la vida de su mujer“. ¿Debería limitarse la

entradade extranjerosen un país comoel nuestro?“No, porque mepareceque lo correcto

es tenerigualdadde derechosy si yo mepongo en su lugar megustaría que cuandofuera a

otrospaísestuvieralos mismosderechos’),confirmando así estahipótesisni.
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4.1.1.3.2 Diferenciasen OrientaciónEtica

Estadimensiónhacereferenciaa la orientaciónadoptadapor los adolescentesen el Dilema

Moral de Maxi sobre un caso de inmigración, en el que puedenmanifestarsecon diferentes

actitudesen funcióndel estilo solidario, insolidarioo intermedioquecaractericesuorientación.

Lahipótesisespecífican02 establecíaquelos adolescentesagresivosen comparacióncon

los no agresivosmanifestaránunamenorvaloraciónde la solidaridad.El análisisde los

resultadospresentadosen la tabla 14 y en la figura 21 relacionadoscon la orientaciónética

reflejandiferenciasentreambosgrupos,destacándosequelasdiferenciassonsignificativas

(p<.001) en la orientacióninsolidaria(muchomásfrecuenteentrelos agresivos)yen la

orientaciónsolidaria(muchomásfrecuenteentrelos no agresivos),diferenciaque aunqueno

llega aserestadisticamentesignificativasusresiduostipificadosvan en la direcciónesperada.Es

decir,los adolescentesagresivosmanifiestanunapreocupaciónexclusivaporsupropio grupo,no

toman en cuentalos intereses,necesidadesy motivación de la otrapersona,tienenunaorientación

heterónomarespectoa las leyesy utilizan frasesestereotipadasrelacionadascon la xenofobia

(ejemplo:¿Quédebíahacereljuez? “Devolverlo alpaísde origen ¿Por quéeslo mejor?

“Porque vino ilegaL puesquesupaíssehagacargode ély ademásquita un puestode trabajo.

¿Debenlos inmigrantesque entranilegalmenteen un paísserdevueltossiemprea supaísde

origen? “Sí, porquenosotrostambiéntenemosnuestrosproblemasen España,nuestroparoy

nuestracrisisy de seguiras¿en vezde Españaestova a parecerelmundode los inmigrantes’).

TABLA 14
Resultadosobtenidospor los adolescentes

agresivosy no agresivosen Orientaciónbit/ca.

Grupoal que
pertenece

Insolidaria Intermedia Solidaria x2 (gí.) V de Cramer

Agresivo 17
(2.4)

71 24
(-1.8) ¡8.49812 (2) .28737 ~*

No
~gjvp

(
(-2.4)

65 45
(1.8)

***: p <.001
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FIGURA 21
Dferenciasentreagresivosy no agresivosen OrientaciónÉtica.

Grupo
C m~

& Li 8Q~~vO

Porsupartelos adolescentesno agresivossepreocupanportodoslos miembrosde su

grupo,por la igualdadde oportunidadesy recursosparatodaslas personas,tienenencuentalos

intereses,necesidadesy motivaciónde la otrapersona,asícomolas característicasde la situación,

sudecisiónno estábasadaen parámetrosexternosde autoridado leyesy la acciónmoral elegida

va en direcciónde lo queconsideranmásjusto de acuerdocon la filosofia de los derechos

humanos(ejemplo:¿Quédebíahacereljuez? “Creo quedebíaarreglar la situaciónde Maxi

paraquesiguieratrabajando,dándoleun permisoespecialparapodervivir y trabajar en Europa

sin ningúntipo deproblema” ¿Debenlos paísesmásdesarrolladosrecibir a personasdepaíses

máspobres?“Creo que tienenla obligación de hacerlo,porquepiensoqueasíayudaríana

compensartantadesigualdadque hayen el mundo;ellospodríanayudara susfamiliasy

aprenderíanmuchoellosde nosotrosy nosotrosde ellos”). Teniendoen cuentalos planteamientos

anteriores,sepuedeafirmarque la hipótesisespecífican02 quedaplenamenteconfirmada

.

En general,sevalorade formapositivaelhechode quelos porcentajesmásaltostantoen

el grupode adolescentesagresivoscomoen el de no agresivospresentenuna orientación

intermedia,en la que presentanen igual proporción,argumentostantodel estilo solidariocomo

del insolidario(ejemplo:¿Quédebíahacereljuez? “Debía arreglar la situación,pero debíade

ponerleunamultaporquenopuedequitarle el trabajo a alguiendel mismopaíssin ser legal

¿Porquéeslo mejor? “Porque no sedebedejar morir a ningunapersona” ¿Debenlos

inmigrantesque entranilegalmenteserdevueltossiemprea supaísde origen? “Sí, exceptoen
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casosespec{flcos,porqueen un casocomoel de Maxi en elquehay una vidapor medio,sepuede

llegar a un acuerdo” ¿Debelimitarse la entradade extranjerosa un paíscomoel nuestro?“Sí y

no, porquedependede la situacióneconómicadelpaís”), siendomuypocoslos de orientación

claramenteinsolidaria.

4.1.2 Hipótesisdel 20 objetivosobrela RelaciónentreConductaAgresivay Calidadde
lasRelacionesSociales.

Uno de los objetivosespecíficosde la presenteinvestigaciónesestudiarlas diferencias

entreadolescentesagresivosy no agresivosen otrasvariablesdel desarrollosocioemocional,

comosonlas relacionesfamiliaresy la interaccióncon los iguales,con el fin de avanzaren

la comprensiónde estosproblemasy supapelen la conductaagresivade los adolescentes.En

este sentido, se planteó una hipótesis general estableciendoque los y las adolescentes

agresivospercibenmás dificultadesen sus interaccionessocialescon su familia y con sus

compafierosquelos no agresivos.

4.1.2.1 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentreadolescentesagresivosy

no agresivosen lapercepciónde supropiavida

.

Paraestudiarlas diferenciasexistentesentrelos adolescentesagresivosy no agresivos

en la percepciónde su propia vida (evaluadaa través de la EntrevistaBiográfica) se

analizarontanto los datosfamiliaresy escolarescomolos personales,medianteel estadístico

Ji cuadrado,seguidadel Coeficientey de Cramercuandoésteerasignificativo, con el fin de

conoceren qué gradoesasdiferenciaseransignificativas.

4.1.2.1.1 Diferenciasen Comunicacióny Cumplimientode normasen suambiente

familiar

.

Esta dimensión hace referenciaa la importancia que tiene en la vida de los

adolescentesel mundofamiliar y las interaccionesque se producenen su interior . Seevalúa

en la EntrevistaBiográfica en el apartadodedicadoa los Datos Personalesmediantelas

preguntas:¿Cómoson las relacionescon tus padres?, ¿Cómo son las relacionescon tus

hermanos?,¿Con quién de tufamilia te relacionasmás?,¿A qué hora debesllegar a casa?,

¿Cuántodinero te dan tus padres?, ¿Cuálesson las normas que tienesque respetaren tu

407



casa?, ¿Cómose establecenesasnormas?, ¿Quién se encarga del cumplimientode esas

normas?,¿Quésucedesi no secumplenlas normas?,¿Quésienteshaciatufamilia?, ¿Qué

opinióntienentuspadresde ti?, ¿Quémensajeenviaríasa tuspadres?

La hipótesisespecífican0 1 estableceque los adolescentesagresivosen comparación

con los no agresivospercibenmás dificultadesen la comunicacióny cumplimientode las

normasen suambientefamiliar. Deacuerdocon el análisisde los resultadospresentadosen

la tabla 15 se apreciaclaramenteque hay diferenciassignificativas(p<.OOl) entre los dos

grupos. Es decir, los adolescentesagresivosse diferenciande los no agresivos en los

siguientesaspectosrelacionadoscon la comunicacióny el cumplimientode las normasen su

ambientefamiliar:

• Relacionescon suspadresy con sushermanos:Sonpercibidascomo muy buenasporlos

sujetosno agresivosy regularesporlos agresivos.

• Actuación de los padres ante el incumplimientode las normas: Los adolescentes

agresivosmanifiestanque sus padres utilizan más los castigos y las prohibiciones,

elementosque se correspondencon un modelo de disciplina coercitiva o modelo

autoritario.En contraste,los adolescentesno agresivosexpresanquesus padresutilizan

más el diálogo y el razonamientosobrela situaciónconflictiva, elementoscaracterísticos

de un modelode disciplina inductivo y de apoyo.Es importantedestacarla diferencia

entreunos y otros relacionadacon la falta de actuaciónpor partede los padresfrente al

incumplimiento de las normas, puesaunqueno alcanzalos niveles de significación

estadísticaconvencional,sus residuostipificadosestánmuy próximosa la significación

(1.9) y van en el sentidoesperado;esdecir, los adolescentesagresivospercibenmásque

los no agresivosquesus padresutilizan una disciplinaindiferenteo negligenteal actuar

conpermisividady pasividadfrentealas faltascometidas.

• Sentimientoshacia su familia: Tanto los adolescentesagresivoscomo los no agresivos

en general, expresansentimientospositivos hacia su familia (ejemplo: “son lo más

importantepara mi”’ “les quiero muchoy estoya gusto con ellos”), y aunquesonpocos

los adolescentesagresivosque expresansentimientosnegativos(ejemplo:“estoy harto de

ellos” “me hacenla vida imposible”), esa diferencia es significativa (significación

<0.001).
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TABLA 15

D~ferenciassign~cativasentreadolescentesagresivosy no agresivosen Comunicacióny
Cumplimientode Normasen suambientefamiliar.

DIMENSION CRITERIO AGRESI NO
AGRESIVO

~2(g.L.) VCRAMER

Relación
Padres

Muy buena

Buenas

Regulares

14
(-4.5)
68

(2.3)
30

(3.2)

73
(4.5)

35
(-2.3)

4
(-3.2)

70.4666 (2) . 56088 ~

Relación
Hermanos

Muy buena

Buenas

Regulares

16
(-2.3)
45
51
(2.1)

40
(2.3)
47

25
(-2.1)

19.22393 (2) .29295 ~

Incumplimien
de
Normas

Diálogo

Castigo

Regaflina
Nada

(
(-3.7)
64

(2.4)
33
12
¡.9)

35
(3.7)

3 1
(-2.4)

44
2

(-1.9)

47.12481 (3) .45867 **

Sentimientos
Familia

Positivos
Negativos

102
10

(2.2)

112
0

(-2.2) 10.46729(l) .21617***

Opinión
Padres

Positiva

Negativa

47
(-3.2)

65
(4.6)

103
(3.2)

9
-4.6)

63.28505 (1) .53153 ***

Mensajes
a los
padres

Afecto

Peticiones

Ninguno

46
(-2.3)

50
(1.9)

16
(2.3)

83
(2.3)
27

(-1.9)
2

(-2.3)

28.37142 (2) .35589 ~

p <.001

• Opiniónquetienensuspadres: Es muy importantela diferenciatan significativa que se

apreciaen unosy otros segúnlo indicansus residuostipificados que van en la dirección

esperada.Así, los adolescentesagresivospercibenen mayor medida que sus padres

tienenunaopinión negativade ellos (ejemplo: “creen queno sirvoparanada“; “opinan

que soyungamberro”) mientras que los no agresivos perciben en mayor medida una

opinión positiva (ejemplo: “creen que soymuyestudiosay buenachica>’; “opinan que

soymuyresponsable’).

409



• Mensajeque envíana sus padres: La diferencia fundamental es que los no agresivos

envíana sus padresmensajesrelacionadoscon expresionesdeafecto (ejemplo: “que les

quiero mucho“; “gracias por ayudarmey darme lo necesario”) mientras que los

agresivosno les envían mensajesporque “no tienennada que decirles” . Además,hay

otra diferencia en los mensajes relacionadoscon peticiones que, aunque no es

significativa,estámuy próximaa serlo como lo indican susresiduostipificados (1.9). Es

decir, los adolescentesagresivosa diferenciade los no agresivos,envíanmásmensajes

que implican peticiones(ejemplo: “que meaumentenla paga“; “que me comprendan

más”), siendootro elementoqueapoyalas dificultadesrelacionalespercibidasporellos.

Todos los datos anteriores nos permiten confirmar la hipótesisespecífican0 1 pues

encomparacióncon los adolescentesno agresivos,los agresivospercibenmásdificultadesen

la comunicacióny cumplimientode las normasensuambientefamiliar

.

4.1.2.1.2 Diferenciasen DificultadesAcadémicasy Relacionalesen sumedioescolar

.

Estadimensiónestárelacionadocon las interaccionesque surgenen la vida cotidiana

del centroescolar,incluyendotantoaspectosacadémicoscomo de relaciónsocial. Se evalúa

en la EntrevistaBiográficaen la seccióndedicadaa DatosEscolares,mediantelas preguntas:

¿1-las tenido alguna dificultad a lo largo de tu vida escolar?, ¿Cómosesolucionó?,¿Cómo

son las relacionescon tus profesores?,¿Cómoson las relacionescon tus compañeros?,

¿Con quéprofesorte llevasmejor?, ¿Quécreesque opinan de ti tusprofesores?¿Quécrees

que opinande ti tus compañeros?,¿Quémensajeenviaríasa tusprofesores?.

La hipótesisespecífican0 2 estableceque los adolescentesagresivosen comparación

con los no agresivos,describenmás dificultadestanto académicascomo relacionalesa lo

largode su vida escolar.El análisisde los resultadospresentadosen la tabla 16 indica que

hay diferenciassignificativas(p<.OOl) entre los dos gruposen los ocho ítems incluidos en

los datosescolaresque evalúanla percepciónde las dificultadesacadémicasy relacionales.

Es decir, los adolescentesagresivos se diferenciande los no agresivosen los siguientes

aspectos:
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• Dificultades Escolares: Los adolescentesagresivosmanifiestanen mayorgradohaber

tenido dificultades escolares,y las han solucionadobásicamenterepitiendo el curso

mientrasque los no agresivos,engeneral,no hantenidoestasdificultadesescolares.

• Relacionescon los Profesores:En el plano relacional, los adolescentesno agresivos

percibenquetienenrelacionesmuy buenaso buenascon susprofesoresporquepueden

hablarcon ellos, les tienenconfianzay sientenque sepreocupanporayudarlos;mientras

que los agresivoscalifican dichasrelacionescomo buenaso regularesporque tienen

dificultadesparacomunicarseconalgunosprofesores,no siemprese sientenescuchadosy

valorados por ellos .También es importante destacaren este punto que algunos

adolescentesagresivos califican como malas las relaciones con sus profesores

percibiendoun rechazoabiertopor partede ellos, un deterioroen la comunicaciónque

consideranmuy poca y con mensajesnegativos,mientras que ningún adolescenteno

agresivoconsideraque selleve mal con susprofesores,diferenciaque tambiénesmuy

significativa como lo indican sus residuostipificados. Por otra parte, sólo muy pocos

adolescentesno agresivosexpresanno llevarsemejor con ningúnprofesor,mientrasque

en los agresivosesta cifra es mayor, apoyandola tendenciaque se apreciaen estos

adolescentesatenermásdificultadesrelacionales.

• Relacionescon los Compañeros:En esteítem las diferenciassignificativasselocalizan

en los extremos.Así, mientras para los adolescentesno agresivossus relacionesson muy

buenas destacando especialmenteel hecho de poder compartir actividades, hablar y

divertirsejuntosdentroy fueradel centroeducativo,paralos agresivoslas relacionesson

regulares porque creen que no se llevan bien con muchos de sus compañeros,hablan

pococonellosy apenascompartenalgunasactividades.

• Opinión que tienensusProfesores:Otra diferenciamuy marcadaentreestosdosgrupos

de adolescentesesque mientraslos agresivoscreenquesusprofesorestienenunaopinión

negativade ellos (ejemplo:“que soyun vago” “que no llegaréa sernadaen la vida”), los

no agresivoscreenque dicha opinión espositiva (ejemplo:“que soy buenachica”; “que

siemprehago los deberes”),tal como lo indican los residuostipificados que van en el

sentidoesperado.
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TABLA 16

D¿ferenciassign~cativasentre adolescentesagresivosy no agresivosen Dificultades
Académicasy Relacionalesen sumedioescolar.

DIMENSION CRITERIO ACRES NOAGRES x2 (gí.) V CRAMER

Sí 74 27
Dificultad (3.3) (-3.3) 39.83064 .42168 ***
Escolar No 38 85 (1)

(-3.0) (3.0)
Repitiendo 38 7

Solución (3.3) (-3.3)
Dificultad Conesfuerzo 35 21 41.31897 .42949***

No dificultad 39 84 (2)
(-2.9) (2.9)

Muy buenas 3 63
(-5.2) (5.2)

Relación Buenas 44 43
Regulares 41 6 104.62078 .68342

Profesores (3.6) (-3.6) (3)
Malas 24 0

(3.5) (-3.5)
Muy buenas 7 63

Relación (-4.7) (4.7) 74.89135 .57822 ~
Buenas 67 44 (2)

Compañeros Regulares 38 5
(3.6) (-3.6)

Tutor 27 43
Mejor Otros 43 46

Todos 9~. ¡9.. 30.05942 .36632***
Relación Ninguno 33 4 (3)

(3.4) (-3.4)

Positiva 27 96
Opinión (-4.4) (4.4)

Negativa 74 12 86.67166 .62203 ~‘~‘
Profesores (4.7) (-4.7) (2)

Nolosé 11 4

Positiva 69 105
Opinión (-1.9) (1.9)

Negativa 21 1 34.77295 .39400
Compañeros (3.0) (-3.0) (2)

Nolosé 22 6
(2.1) (-2.1)

Positivos 18 40
Mensaje a (-2.0) (2.0)

Negativos 15 2 23.29376 . 32247

Profesores (2.2) (-2.2) (3)
Peticiones 64 65
Ninguno 15 5

p <.001
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• Opinión quetienensusCompañeros:En esteítem lasdiferenciassignificativasestánenlos

extremos.Así, los adolescentesagresivosconsideranque sus pares tienen una opinión

negativa(ejemplo: “que soymuyaburrido “; “que soyunapesada“) ono sabenqué opinión

tienenal respecto, mientrasque los no agresivoscreenque sus parestienen una opinión

positiva(ejemplo: “que soyalegrey divertida“; “que soyun buenamigo”).

• Mensajeque enviaríana susProfesores:Tambiéndifieren los dos gruposen la clasede

mensajesqueenviaríana susprofesores,siendocomoseesperabapositivosporpartede los

sujetosno agresivos(ejemplo: “gracias por enseñarnos”; “que sigan así que lo están

haciendomuybien“) y negativosporparte de los agresivos(ejemplo: “que desaparezcan

de mi vidaparasiempre“; “que sonunosdictadores”). Es importantedestacarque tanto los

agresivoscomo los no agresivosenvíanen igual proporción mensajesrelacionadoscon

peticiones(ejemplo: quehaganlas clasesmásamenas”;“quenosescuchenmás”), mensajes

que sepuedenconsiderarcomo expresiones“normales”en sumomentoevolutivo.

Como sc puedeapreciaren los resultadosanteriores,quedaplenamenteconfirmadala

hipótesis específican0 2 teniendo en cuentaque efectivamente en comparacióncon los

adolescentesno agresivoslos agresivosdescribenmás dificultades tanto académicascomo

relacionalesa lo largode suvidaescolar

.

4.1.2.1.3 Diferenciasen Integraciónen un grupode iguales

Estadimensiónexploraelementosrelacionadoscon la vida socialde los adolescentesen

un marcomásamplio que el familiar y el escolar,reconociendola trascendenciaque tienenlos

igualesen el desarrollosocioemocionaldel ser humano.Se evalúa en la última partede la

EntrevistaBiográfica dedicadaa los DatosPersonales,a través de las siguientespreguntas:

¿Pertenecesa algúngrupo?,¿Cuántaspersonaslo integran?,Sexode los integrantesdelgrupo,

¿Quéactividadescompartescon ellos?, ¿Cuándotesientesimportantedentrodelgrupo?.

La hipótesisespecífican0 3 estableceque los adolescentesagresivosen comparación

con los no agresivos,careceránde las habilidadesnecesariaspara integrarsede forma positiva

en su grupo de iguales.El análisis de los resultados presentadosen la tabla 17 refleja que,

aunquehay diferencias entre los dosgrupos,éstassólo sonsignificativasen dos de los cinco

ítems que evalúan la integraciónen un grupo de pares: tamaño del grupo (p<.OOl) y
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sentimientosde importanciadentrodel grupo(p’C.Ol). Es decir, los adolescentesagresivosse

diferenciande los no agresivosen los siguientesaspectosde la integraciónen un grupode pares:

• Pertenencia a un Grupo: Tanto los adolescentesagresivascomo los no agresivos

pertenecena un grupode amigosy aunqueesmayorla frecuenciade sujetosagresivosque

no pertenecenaun grupo,dichadiferenciano essignificativa.

• Tamañodel Grupo: Estadiferenciaessignificativa, puesmientraslos agresivosseintegrat

en grupos de 5-9 miembros, los no agresivosparticipan en grupos más numerosos

integradospor 10 o másmiembros.

• Sexode los integrantesdel Grupo: Respectoal sexo de los integrantesdel grupo no se

apreciandiferenciassignificativasentreagresivosy no agresivos,obteniendofrecuencias

muy similares en cadauno de los ítems. Sin embargo,se puededestacarque hay más

adolescentesagresivosque seintegran en gruposformadossólo porchicos;mientrasque

haymásadolescentesno agresivosqueseintegranengruposmixtos.

• Actividadesquecompartenconel grupo: Unasituaciónsimilar se apreciaenesteítem en el

que no hay diferenciassignificativas entre los dos grupos,pero se destacaque entre los

agresivosla tendenciaesa compartir actividadeslúdicas,mientrasque en los adolescentes

no agresivosla tendenciaesa compartir actividadesrelacionales.

• Sentimientosde importancia dentro del grupo: aunquelos adolescentesagresivosy no

agresivossesientenimportantescuandocuentancon ellos, hay una diferenciasignificativa

(pc.01) en la mayor frecuenciade chicos y chicas agresivos que nunca se sienten

importantes,comolo indicansusresiduostipificadosquevan en la direcciónesperada.

A partir de los planteamientosanterioresno se puedeconfirmar plenamentela hipótesis

específican0 3, teniendoencuentaquelas diferenciasno sonsignificativasen tres de los cinco

ítems;por lo tantoseconfirmaparcialmente,destacandoque la diferenciamásrelevantepara

el desarrollosocioemocionales que los adolescentesagresivosen comparacióncon los no

agresivostiendenen mayorgradoa nuncasentirseimportantesdentrodel grupo,situación
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TABLA 17

Djerencias entreadolescentesagresivosy no agresivosen
la Integraciónen un grupode iguales.

DIMENSION CRITERIO AGRESIVO NOAGRE5IV ~2 (gí.) VCRAMER

Pertenencia
51
No

99
13

106
6 2.81797(l)

Tamaño
Entre l y 4
EntreS y 9
lOowás

34
53
25

(-2.1)

20
41
SI

(2.1)

14.05628
(2)

.25050**

Sexo
SóloChicas
SóloChicos
Mixto

17
50
45

14
42
56

2.18399 (2)

Actividades
lúdicas
Deportivas
Relacionales

54
23
35

42
24
46

3.01510(2)

Importancia

Cuentan conmigo
Aytido a los demás
siempre
Nunca

36
28
25
23

(2.2)

42
29
35
6

(-2.2)

12,11127
(3)

. 23253 **

**:p<01 ***:p<.OOI

que se puedeconsiderarde riesgo,dadala necesidadde protagonismoqueexperimentanmuchos

de estosadolescentes.

Resultadosrelacionadoscon la diferenciaentreagresivosy no agresivosen la
Interaccióncon los compañeros

.

Para sabersi hay diferencias entre los adolescentesagresivosy no agresivosen las

interaccionessocialescon suscompañerosy la conductaagresivapercibidaporéstos(evaluadaa

través de la sociometría),seextrajeronlos estadísticosdescriptivosmedia,mediana,desviación

estándary coeficiente de asimetría.Para ponera pruebala diferenciade mediasse utilizó el

estadísticot-studenty previoaéstesecalculóel estadísticoLevenesegúnel cual las dimensiones

eleccionespara trabajar y eleccionespara salir mantenían varianzas no estadisticamente

diferentesy en las dimensionesrechazosparatrabajar,rechazospara salir, atributospositivos,

atributosnegativosy preferenciasocial manteníanvarianzasestadísticamentediferentes.En el

primercasoseaplicó el t con varianzasigualesy en el segundocaso el t robustocon varíanzas

desiguales y grados de libertad. El test de Levene permitió mantener el supuesto de

homoscedasticidadp> .05. Ademásseaplicóelestadísticono paramétricoMann Whitney U.
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4.1.2.2.1 Diferencias en ExclusiónSocial

Estadimensiónexploralos elementosrelacionadoscon laseleccionesy los rechazosque

cadaadolescenterealizarespectoa sus compañerosde grupo,tanto en situacionesde trabajo

académicocomoen actividadesde tiempo libre. Se evalúamediantela Sociometríaa través de

las siguientespreguntas:¿Quiénesson los chicoso chicasde tu clasecon los que máste gusta

trabajar? ¿Por qué?; ¿Quiénesson los chicoso chicasde tu clasecon los que menoste gusta

trabajar?¿Por qué?;¿Quiénessonlos chicoso chicasde tu clasecon los quemáste gustaestar

duranteel tiempolibre (salin en los recreos,etc.)?¿Por qué?; ¿Quiénessonlos chicos o chicas

de tu clasecon los que menoste gustaestarduranteel tiempolibre? ¿Por qué?

La hipótesis específican0 1 establecíaque en las relaciones con sus pares, los

adolescentesagresivos en comparacióncon los no agresivos tendrán más problemasde

exclusiónsocial. En análisis de los resultadospresentadosen la tabla 18 y en la figura 22

indican que hay diferencias significativas (p<.OOI) entre los dos grupos en las cuatro

dimensionesque evalúanla exclusiónsocial. Es decir, los adolescentesagresivossufrenmás

rechazospor partede suscompañerostanto pararealizaractividadesacadémicascomopara

compartir actividadeslúdicas, mientras que los no agresivos son más elegidospor sus

compañerosen estasdos situaciones.En consecuencia,los planteamientosanterioresnosllevan

aconfirmarplenamentela hipótesisespecífican01

TABLA 18

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no
agresivosen las variablesque evalúanexclusiónsocial.

DIMENSION MEDIA
A NA

Med.
A NA

A5IMET.
A NA

Valor de
‘Y

Aprox Z de
U

Elección
Trabajo

2.500— 4.902
(1816)(1865

2.000- 4.000 .666 - .731 ~9,77***
(222)

-8.5325

Rechazos
Trabajo

6.304- .393
4480- .727)

5.000- .000 1.939 -2.385 13.78 ~‘~‘
(116.85)

-12.4962

Elección
Salir

2.366-4.027
(1776-1924)

2.000-4.000 .657 - .525 -6.71 ~
(222)

-6.3030

Rechazos
Salir

5.304- .455
(3922- .599)

4.000- .000 1.561 -.944 12.94***
(116.17)

-ll.5158

~~**: p<.OOI A agresivo NA no agresivo
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FIGURA 22

D~ferenciasentreagresivosy no agresivosen las DimensionesSociométricas.
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4.1.2.2.2 Diferenciasen AtributosPositivosy Negativos

Esta dimensiónhacereferenciaa la atribución de rasgosde comportamientoconsiderados

positivoso negativospor los compañerosy que sonpercibidosen la interaccióncotidianaen el grupo

clase.Se evalúanen la Sociometria atravésde la pregunta ¿Quiénes el chico o chica de tu clase

que más destacapor? agrupandolos indicadoresen atributos positivos: tener muchosamigos,

llevarsebien con los profesores,ser simpáticocon los compañeros,su capacidadpara entendera

los demás,no seragresivo,su capacidadpara resolverproblemasentrecompañeros,estardispuesto

a ayudar a los demás,saber comunicarse,alegrarse con el éxito de los demás, ser maduro y

atributos negativos:tenerpocosamigos, llevarse mal con los profesores,ser antipáticocon los

demás, no entendera los demás,ser agresivo, sufalta de comprensiónante la debilidad de los

demás> tenerproblemaspara comunicarse,tenerenvidia, ocultarsu inseguridadtratandodeparecer

todo lo contrario, sentirsefracasado, sentirse superior querer llamar siemprela atención, ser

pesadoy ser inmaduro.

La hipótesisn0 2 establecíaque en las relacionescon sus pares,a los adolescentesagresivos

en comparacióncon los no agresivos,sus compañerosles atribuiránmásrasgosde comportamiento

negativosque positivos.Los resultadospresentadosen la tabla 19 y en la figura 22 indican que hay

~r~¡ve NO agn’~a
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diferenciassignificativas(p<.OOl) entrelos dos gruposen las tres dimensionesque evalúanestos

atributos. Es decir, a los adolescentesagresivosse les atribuyen en mayor medida atributos

negativos (ejemplo: ser antz~ático/a, llevarsemal con los profesores,ser inmaduro, llamar la

atención,no comprendera los demás,etc.) , mientrasque a los no agresivosse les reconocenmás

atributos positivos(ejemplo:ser simpático, ayudara los demás,llevarsebien con los projésores,

ser maduro, ser comprensivo),obteniendoen consecuenciauna mayorpuntuaciónen preferencia

social. Por lo tanto, teniendoen cuentalas consideracionesanteriores,se confirma la hipótesv.

específican0 2, puesa los adolescentesagresivossus compañerosles atribuyenmásrasgosnegativos

quepositivos,contribuyendoasía la situaciónde rechazoqueexperimentan.

TABLA 19

Resultadosobtenidospor los adolescentesagresivosy no agresivos
en las dimensionesqueevalúanlosatributospositivosy negativos.

DIMENSION MEDIA
A NA

Mcd.
A-NA

A5IMET.
A-NA

‘Valor de
“T”

Aprox
ZdeU

Atributos
Positivos

.185 1.203
(194 2.402)

125 - .890 1.947 - 10,090 -4.47 ~
(112.45) -12.3184

Atributos
Negativos

1.587 .108

(.917 .293)

1.250 - .050 ¡.446 - 8.903 16.26 ~
(133.39) -12.5815

Preferencia
social

9.760 10.306

(.349 .141)

9.815 —10.310 -.859 - .822 -¡5.35 ***
(146.11) -11.8007

:p <.001; A= agresivos NA no agresivos

4.1.3 Hipótesisdel 30 Objetivo sobrela Relación entre Conducta Agresiva y Género

Paracontrastarla hipótesisgeneral que postulaque hay diferenciasentrechicasy chicos en

la conductaagresivay susrespectivashipótesisespecíficas1 y 3, seanalizaronlos datosmedianteel

estadístico Ji cuadrado para estudiar la relación entre las dimensiones de la Entrevista

Semiestructuradasobreel Riesgo de Violencia y las dimensionesdel CEICA (Conocimientode

Estrategiasde Interaccióncon los compañeros)y el género de los adolescentes;utilizando el

CoeficienteV de CramercuandoJi cuadradoera significativa. Paracontrastarlahipótesisespecífica

2, relacionadacon la atribuciónde conductaagresivaporpartede sus compañerosen la sociometría,

se extrajeronlos estadísticosdescriptivosmedia, mediana,desviaciónestándary coeficientede

asimetría.Paraponera pruebala diferenciade mediasseutilizó el estadísticot-studenty previo a
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éstesecalculóel estadísticoLevene segúnel cual la dimensiónagresividad(atribuciónde conducta

agresivaen la sociometría)manteníaunavarianzaestadísticamentediferente,aplicandopor lo tanto

el t robusto con varíanzasdesigualesy gradosde libertad. También se aplicó el estadísticono

paramétricoMannWhitneyU paraconocerel gradode la relacion.

4.1.3.1 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentrechicasy chicosen la Representación
de supropiaViolencia

.

Esta dimensión se relaciona con el procesamientode la información social ante

situacionesrealesvividas porellos, evaluadoa travésde la EntrevistaSemiestrueturadasobreel

Riesgo de Violencia que incluye el componenteafectivo (justificación de la violencia>, el

componente cognitivo (conceptualizaciónde la violencia) y el componenteconductual

(disposiciónconductualhaciala violencia).

La hipótesisespecífican0 1 afirmabaqúe los chicos en comparacióncon las chicas

tendránuna representaciónde su propia violenciaque incrementael riesgo de utilizarla. El

análisisde los resultadospresentadosen la tabla20 indicaquelas diferenciasencontradasentre

chicasy chicos en estastres dimensionesno son significativas, por lo tanto se rechazala

hipótesisespecífican0 1.

TABLA 20

Relacionesentrela variableSexoy la EntrevistasobreRiesgode Violencia.

Dimensión O. L. Significación

Justificación. 7,50902 4 n. s.

Concepttxalización. 6,79231 4 n. s.

Disposición. 7,06696 4 n. s.

ns. = no significativo.

4.1.3.2 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentrechicasy chicos en la Conducta

Agresivaatribuidapor los compañeros

.

Esta dimensión hace referenciaa la utilización de procedimientossociométricospara

evaluar la integraciónsocial de chicas y chicos, concretamenteal método de asociaciónde
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atributos perceptivosutilizado para obtenerinformación acercade la conductatal y como es

percibida por los compañeros,y de las característicasen las que másdestacacada uno. Se

evalúaen la Sociometríaatravésde la pregunta:¿Quiénesel chicoo chicade tu claseque más

destacaporseragresivo?.

La hipótesis específican0 2 establecíaque los chicos en comparacióncon las chicas

recibirán puntuacionesmás altas en conductaagresivapercibida por sus compañeros.Los

resultados presentadosen la tabla 21 y en la figura 23 indican que hay diferencias

significativas (p<.OO ) entrelos dos grupos.Es decir, los chicossediferenciande las chicas

en la mayor atribución de conductaagresivaque reciben los primeros por parte de los

compañeros,atribución queva en el sentidoesperadosegúnlo indica su diferenciade medias,

confirmando estahipótesis n0 2.

TABLA 21

Diferenciasentrechicasy chicosen la Atribuciónde ConductaAgresivaen la Sociometría

4.1.3.3 Resultadosrelacionadoscon las diferenciasentre chicas y chicos en Estrategias

utilizadasparaSolucionarsusConflictos

.

En estainvestigaciónse ha utilizado la EntrevistasobreConocimientode Estrategiasde

Interaccióncon los compañeros,versiónparaadolescentes(CEICA) con el fin de evaluarcómo

definenlas chicasy los chicos las situacionessocialesque implican ciertaambigiledad;el grado

de control de las emocionesnegativasquesuelenproducir talessituaciones;el ordenjerárquico

queestablecenentrelas diferentesestrategiasde soluciónqueproponeny laanticipaciónde las

consecuenciasque se derivande dichasestrategias.

La hipótesis específican0 3 predecíaque los chicos en comparacióncon las chicas

utilizarán másestrategiasagresivaso negativasen la solución de sus conflictos. Los resultados

presentadosen la tabla 22 indican que no hay diferencias significativas entre los grupos en

* : p’t05; ~ p <.01
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FIGURA 23

Diferenciasentrechicasy chicosen la Atribuciónde ConductaAgresivaen la Sociometría.
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ningunade las dimensionesevaluadasa través de la Entrevista(CEICA). Es decir, los chicos

utilizan estrategiassimilaresa las empleadaspor las chicasen la solución de sus conflictos; por

lo tanto,serechazalahipótesisespecífican03.

TABLA 22

Relacionesentrela variableSexoy la EntrevistasobreelConocimientode Estrategiasde
Interaccióncon los Compañeros(CEICA).

Dimensión g.I. Significación
Orientación práctica 1 5,83476 2 n. s.
Orientación práctica 2 2,07928 2 n. s.
Búsqueda de Información 1 6,48833 1 n. s.
Búsqueda de Información 2 4,13876 1 a. s.
Definición hostil 1 ,81951 1 n. s.
Definición hostil 2 ,64471 1 n. s.
Consecuencia Social 1(1’) 2,70895 3 n. s.
Consecuencia Social 1 (2’) 7,06199 5 n. s.
Consecuencia Social 2 (1’) ,25714 ., n. s.

Consecuencia Social 2 (2’) 4,09869 4 n. s.
Anticipación 1(1’) 2,85640 2 n. s.
Anticipación 1(2’) 6,68325 3 n. s.
Antici ación 2 1’) 5,06870 2 n. s.
Anticipación 2 (2’) 6,76154 3 n. s.
ns. no significativa.
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4.2 Resultadosrelacionadoscon otros objetivos de la Investi2ación

4.2.1 Diferencias en Autoestima

Estadimensiónse relacionacon los sentimientospositivosde valíapersonalo de rechazo

haciauno mismo que experimentanlos adolescentes,evaluadosen estainvestigaciónatravésde

la Escala de Autoestimade Rosenberg.Parasabersi hay diferenciasen estesentidoentre los

adolescentes,teniendoen cuentala variableconductaagresiva(agresivosy no agresivos);edad

(11-14 y 15-18 años)y género(chicasy chicos), se extrajeronlos estadísticosdescriptivos

media, mediana,desviaciónestándary el coeficientede asimetría.Para poner a prueba la

diferenciade mediasse utilizó el estadísticot-studenty previo a éstesecalculóel estadístico

Levene,segúnel cual la variableautoestimamanteníavarianzasno estadísticamentediferentes,

aplicándoseen consecuenciael t con varianzasigualesy gradosde libertad.El test de Levene

permitió mantenerel supuestode homoscedasticidadp>.OS. Ademásse aplicó el estadísticono

paramétricoMannWhitneyU con el fin de conocerel gradode significaciónde las diferencias.

4.2.1.] DiferenciasentreAgresivosy NoAgresivos

El análisisde los resultadospresentadosen la tabla23 y en las figuras 24 y 25 indican

que hay diferenciassignificativas (p<.OOl) entre los grupos, obteniendo los adolescentes

agresivos en comparación con los no agresivos una menor puntuación en autoestima, tal

comose reflejaen susrespectivasmedias.Tambiénes importantedestacarque sonadolescentes

agresivos los que se ubican en las puntuaciones extremas tanto inferiores (14, 20, 23) como

superiores(50).

TABLA 23

Diferenciasentreadolescentesagresivosy no agresivosen la variableAutoestima

p< .001
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FIGURA 24

Diferenciasentreadolescentesagresivosy no agresivosen la variableAutoestima
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FIGURA 25

Distribuciónde las puntuacionesobtenidaspor los adolescentesagresivosy no agresivosen la
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4.2.1.2 D~ferenciasenfunción de la Edad

Del análisis de los resultadospresentadosen la tabla 24 y en las figuras 26 y 27 sepuede

concluir que hay diferencias significativas (p<.OOl) entre los grupos, obteniendo los

adolescentesde 11-14añospuntuacionesmenoresenautoestimaen comparacióncon los de

15-18años,tal como se reflejaen ladiferenciade sus medias.

TABLA 24

DiferenciasentreAdolescentesde 11-14y 15-18ahosen la VariableAutoestima.

Grupo Media Mediana Asimetría valor de”t~’ Aprox. Z de “U”

11-14 35.893

(6.661)

36.000 -.278
(221)
-342 *** -3.5536

15-18 38.856

(6.261)

39.000 - .664

*** p<.0ol

FIGURA 26

Diferenciasentreadolescentesde 11-14y 15-18añosen la variableAutoestima
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FIGURA 27

Diferenciasen la distribuciónde las puntuacionesen Autoestimaentreadolescentesde

11-14y 1S-18año~k
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4.2.1.3 Diferenciasen funcióndel Género

De los análisisrealizadossedesprendeque hay diferenciassignificativas(p<.OOI) entre

los grupos, siendo las mujeres en comparacióncon los hombres las que presentanunas

puntuacionesmás bajas en Autoestima, como lo indica ladiferenciade susrespectivasmedias.

Tambiénsedestacael mayorporcentajedemujeresqueobtienenlaspuntuacionesmásbajasy el

mayor porcentajede hombrescon puntuacionesmás altas. Los resultadosanterioresestán

reflejadosenla tabla25 y en las figuras28 y 29.

TABLA 25

Diferenciasentrechicasy chicosen la variableAutoestima.

lo,

6

4

r

e

oo-

edad

511-14

E 15-18

***. p <.001
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FIGURA 28

Diferenciasentrechicasy chicosen la variableAutoestima.
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FIGURA 29

Diferenciasen la distribuciónde laspuntuacionesenAutoestimaentrechicasy chicos.
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4.2.2 Diferenciasen relación con la edad

Deacuerdocon los teóricosde la psicologíaevolutiva, los adolescentespresentanrasgos

diferentesen todaslas áreasde desarrolloa medidaquevan creciendoy madurando;por lo tanto,

consideramosmuy importanteexplorar las diferenciaentre los gruposde edad 11-14 y 15-18
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años,tanto en la percepciónde los otros como de sí mismos,teniendoen cuentaque el primer

grupoestaríainmersofundamentalmenteen los cambiospuberalescon todas las implicaciones

que tienen y los segundosque ya han vivido dichos cambios estarían fundamentalmente

centradosen laconsolidacióndesupropiaidentidady en laconstrucciónde suproyectode vida.

4.2.2.1 Diferenciasen la ConductaPercibidapor los Compañeros

Para saber si hay diferencias entre esos grupos de edad en la conductaagresivao

prosocial percibida por sus compañeros,se analizaron los resultados obtenidos en las

dimensionesde la sociometríatanto por los adolescentesde 11-14añoscomo los de 15-18 años.

Se extrajeronlos estadísticosdescriptivosmedia,mediana,desviaciónestándary coeficientede

asimetría,y paraponera pruebala diferenciade mediasse utilizó el estadísticot-studenty previo

a éstese calculó el estadísticoLevene,segúnel cual las dimensioneseleccionespara trabajar,

rechazosparatrabajar,eleccionesparasalir, rechazosparasalir y atributospositivos,mantenían

varianzasno estadísticamentediferentesy las dimensionesatributos negativosy preferencia

social manteníanvarianzasestadísticamentediferentes.En el primer casose aplicó el t con

varíanzasigualesy en el segundocasoel t robustoconvarianzasdesigualesy gradosde libertad.

El testde Levenepermitió mantenerel supuestode homoscedasticidadp>’.OS.

Analizandolos resultadospresentadosen la tabla27 sepuedeapreciarclaramenteque no

haydiferenciassignificativasentrelos dosgruposde tal formaque la variableedadno ejerce

ninguna influencia en la percepciónde la conducta agresivao prosocial por parte de sus

compañeros;además,seconfirmanlos resultadoscon el p. U de Mann Whitney.

4.2.2.2 Diferenciasen Representaciónde supropia Violencia

Paraexaminarsi hay diferenciasentre los adolescentesde 11-14 y los de 15-18añosen la

representaciónde supropiaviolencia,seanalizaronlos datosmedianteel estadísticoJi cuadradopara

estudiar la relación entre las tres dimensionesde la Entrevistasobre el Riesgo de Violencia

(justificación, conceptualizaciény disposiciónconductual)y la edadde los adolescentes,seguidadel

CoeficienteV de Cramer cuando Ji cuadradoera significativa para conocerel grado de dicha

relacion.
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TABLA 27

Resultadosobtenidospor los adolescentesde ll-14y 15-18añosen las Dimensiones

Sociométricas?

Dimensión Media

11-14 15-18

Med.

11-14 15-18

Asimetría

11-14 15-18

Valor de t Aprox Z dc

‘U’

Elección

Trabajo

3.563 3.839

(2.225) (2.167)

4.000 4.000 .473 .422 -.94 ns,

(222)

-1.0146 ns,

Rechazo

Trabajo

3.491 3.205

(4.335) (4.403)

2.000 1.000 .277 2.903 .49 ns.

(222)

-.3157 ns.

Elección

Ocio

3.098 3.295

(2.173) (1.873)

3.000 3.000 .666 .358 -.72 n,s

(222)

-1.0195 ns.

Rechazo

Ocio

3125 2.634

(3,577) (3,832)

1.000 1.000 1.374 2.561 .99 rs.

(222)

-1,8459 ns.

Atributos

positivos

.592 .796

(.580) (2.444)

.500 .470 1.113 10.059 -.86 ns.

(222)

-.7167 ns.

Atributos

negativo

.788 .906

(.895) (1.106)

.515 .520 1.285 1.516 -.88 ns.

(212.77)

-.0186 ns.

Preferencia

Social

10.004 10.062

(.410) (.350)

10.120 10.160 -.701 -1.566 -1,15 ns.

(216.73)

-.9538 ns.

ns. = no signiticativa.

El análisis de los resultadospresentadosen la tabla 28 indican que hay diferencias

significativas (p’~kO5) entre los dos grupos, ubicadasen la dimensión justificación de la

violencia (nivel más alto mucho más frecuente entre los adolescentesde 15-18 años) y

conceptualización de la misma como forma de resolver los conflictos (nivel bajo mucho más

frecuenteentre los adolescentesde 15-18 años).Respectoa la disposiciónconductal hacia la

violencia,la diferencia no essignificativa;por lo tanto, se puedeconcluir que la edadno ejerce

una marcadainfluenciaen estadimensión,aunqueincide en las otrasdosteniendoen cuentaque

a diferenciade los adolescentesde 11-14 años,los de 15-18 justifican y legitiman en mayor

grado el uso de la violenciaaunquedisponende más estrategiaseficacespara solucionarsus

conflictos

.
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TABLA 28

Relaciónentrelas dimensionesde la EntrevistasobreelRiesgode Violenciay la edadde
los adolescentes(11-14y 15-18años).

Dimensión x2 (gí.) y de Cramer Significación

Justificación 13.10214 (4) .24185 *

Conceptualización 12.16441 (4) .23304 *

Disposición 2.74490 (4) .11070 ns.

•p <.05 ns. = no sígnificativo.

4.2.2.3 Diferenciasenel ConocimientodeEstrategiasde Resoluciónde Conflictos

.

Para estudiarsi hay diferenciasentre los adolescentesde 11-14 y 15-18 años en el

conocimientode estrategiasde resoluciónde conflictos se analizaronlos datosmedianteel

estadísticoJi cuadradopara estudiarla relaciónentre las dimensionesde la Entrevistasobreel

Conocimientode Estrategiasde Interaccióncon sus Compañeros,versión para Adolescentes

(CEICA) y la edadde los adolescentes,seguidadel coeficienteV de CramercuandoJi cuadrado

erasignificativaparaconocerel gradodedicharelación.

El análisis de los resultadospresentadosen la tabla 29, indica que únicamentehay

diferenciassignificativas (p<.OOl) en dos dimensiones:búsquedade información en la

situaciónde cooperaciónacadémica,en la que los adolescentesde 11-14añostiendena buscar

menos información para solucionarel problema que los de 15-18 y en el Nivel de las

ConsecuenciasSocialesde las estrategiassugeridasen primer lugar en la misma situación 1

,

en la que los adolescentesde 11-14 añossugierenmásestrategiasque implican consecuencias

desequilibradas(nivel 4) que los de 15-18 años,como lo indican sus residuostipificados (2.0).

Es decir, los adolescentesde 11-14añosse diferenciande los de 15-18 fundamentalmenteen la

tendenciaa buscarmenos información contextualal definir un problema relacionadocon la

cooperaciónacadémicay en la tendenciaa yroponerestrategiasque implican consecuencias

poco equilibradas,en la resoluciónde estetipo de situaciones

.
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TABLA 29

Relaciónentrelas dimensionesde la Entrevistasobreel Conocimientode Estrategiasdc
Interaccióncon los Compañeros(CEICA)y la edadde los adolescentes(11-14y 15-18años).

Dimensión x2 (g.I.) ~1 de Cramer significación

Orientación práctica 1 1,84519 (2) ns.

Orientación práctica 2 4,27269 (2) ns.

Búsqueda información 1 9,50782 (1) 0,20602

Búsqueda información 2 3,04072 (1) ns.

Carácter Social 1 3,43427 (1) ns.

Carácter Social 2 0,64471 (1) ns.

Definición Hostil 1 0,8195 1 (1) ns.

Definición Hostil 2 0,28654 (1) ns.

ConsecuenciaSocial 1 (1’) 12,30105 (3) 0,23434

ConsecuenciaSocial 1 (2’) 9,51123(5) ns.

ConsecuenciaSocial2 (1’) 4,64156 (3) ns.

Consecuencia Social 2 (2’) 3,79625 (4) n.s.

Anticipación 1(1’) 4,66716 (2) ns.

Anticipación 1 (2’) 7,02389 (3) n.s.

Anticipación 2 (1’) 1,01734 (2) ns.

Anticipación 2(2’) 2,36769 (3) ns.

ns. = no significativo; ~ p<.Ó&1

Ai2unas Correlacionesrelevantesentre las diferentes Variables

Se han omitido todasaquellascorrelacionesinferioresa /25/ , siendo estadísticamente

significativas(p>~OOl) todaslas correlacionespresentadas.

4.3.1 Matriz de Intercorrelaciones entre las dimensionessociométricas y la Entrevista

sobre el Riesgode Violencia, el RazonamientoMoral y la Orientación Ética.

430

4.i



TABLA 30

RelacionesentreEleccionesy Rechazospara el trabajoy el Ocio, AtributosPositivosy Atributos
Negativosy las dimensionesde la EntrevistasobreelRiesgode Violencia(Conceptualización,

DisposiciónConductualy JustWcaciónde la Violencia); elRazonamientoMoral y la Orientación
Ética.

ElecTrabajo ElecOcio Rech.Trabaj Rech. Ocio Atributos + Atributos -

Concept.Viol -.3939 -.2803 .5699 .5761 -.5423 .5783

Disposic.VioI -.3903 -.2669 .5868 .5650 -.5336 .5764

Jtístificac.VioI -.3491 -.2690 .4979 .4834 -.4518 .5204

RazonamMoral .3769 -.3928 -.4159 .3983 -.4562

Orientacética .3110 -3043

En la tabla anterior cabe destacar que la Entrevista sobre el Riesgo de Violencia

correlaciona en el sentido esperado tanto con las eleccionesy los rechazospara el trabajo y el

tiempo libre, como con los atributos positivos y negativos, demostrando la enorme importancia de

los procedimientossociométricosen la detecciónde los adolescentesde riesgo. En estesentido,las

correlacionesmás altas se ubican en el rechazopara el trabajo, para el ocio y en los atributos

negativos,indicandola capacidadde los adolescentesparadetectarlas actitudesy comportamientos

violentos en sus compañerosy sunegativaa incluirlos en actividadesya seaacadémicaso de tiempo

libre.

Una situaciónsimilar sucedecon el RazonamientoMoral y la Orientación Ética, que

correlacionan positivamente con la elección para el trabajo y con los atributos positivos, y

negativamente con el rechazo para el ocio, el trabajo y los atributos negativos, siendo

indicadoresclavesen la conductasocialde los adolescentes.Es decir, los adolescentesmás elegidos

porsus compañerossecaracterizanpor su ausenciade conductasviolentas y porun adecuadonivel

de moralidadtanto en estructuracomo en contenido;por suparte los adolescentesmás rechazados

presentanconductascontrariasa las mencionadasanteriormente.
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4.3.2 Matriz de Intercorrelaciones entre las DimensionesSociométricasy la Entrevista

sobreel Conocimiento de Estrategias de Interacción con los Compañeros

<CEICA).

TABLA 31

RelacionesentreRechazospara el Trabajoy el Ocio, los AtributosPositivosy Negativosy la
Entrevistasobreel Conocimientode Estrategiasde Interaccióncon los Compañeros,versiónpara

Adolescentes(CEICA).

Rechazos Trabajo Rechazos Ocio Atributos + Atributos -

Oriprac (situací) -.2965 -.3064 -.3582

Oriprac (situac.2) -.2644

Búsqinfor (situ. 2) -.3628 -.3320 .2811 -.3619

Def. hostil (situ. 2) -.3484 -.2701 .2591 -.2667

Consecuen. (1, l~) -.2550 -.2660 .

Consecuen. (1, Y) -.2891

Consecuen. (2, j~) -.3509 -.3077 .2810 -.3650

Consecuen. (2, Y) -.3213 -.2719 .3827 -.3911

Antic.Cons (2, Y) -.2880 -.2512 .2657 -.2288

En la tabla31 sepuedeobservarque exceptuandolas dimensioneseleccionesparael trabajoy

el ocio (cuyascorrelacionesno son significativas),las otrasdimensionessociométricascorrelacionan

significativamentey siempre en la dirección esperadacon las diferentes dimensionesde la

competenciasocial en la adolescencia,indicando que dicha competenciapara interactuarcon los

compañeros,se relacionacon la adaptaciónsocial. Es decir, la orientaciónprácticadel problema,la

búsquedade información,ladefinición hostil o no hostil que realiceen la definicióndel mismo,así

como las diferentesconsecuenciassocialesde las estrategiasque propone como solución y la

capacidadpara anticipar dichas consecuencias,se relaciona de forma significativa con los

indicadoressociométricosde rechazoparael trabajoy el ocio y con los rasgospositivosy negativos

atribuidos por sus compañeros,siendo especialmenterelevanteen la situación 2 (en la que un

adolescentesemoja el pantalónal pisarun charcoy sus compañerosseríen).
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4.3.3 Intercorrelacionesentre la Entrevista sobreel Riesgode Violencia y la Entrevista

sobreel Conocimiento de Estrategiasde Interacción con los Compañeros

(CEICA).

TABLA 32

Relacionesentrela Entrevistasobreel Riesgode Violenciay la Entrevistasobreel Conocimientode
Estrategiasde Interaccióncon los Compañeros,versiónparaAdolescentes(CEICA).

Conceptual izaciónViolenc ia Disposición Violencia Justificación Violencia

OrientaciónPráctica(situac.1) -.4002 -.4500 -.3927

OrientaciónPráctica(situac.2) -.3097 -.3399 -.3506

Búsqueda Informac(situac.l) -.2706 -.3079 -.3055

Búsqueda Informac(situac.2) -.3352 -.3611 -.2969

Definición Hostil (situací) -.2886 -.3508 -.3676

Definición Hostil (situac.2) -.3076 -.3118 -.2841

Anticipación Consec. (2, J~) -.2970 -.2903

Anticipación Consec. (2, Y) -.2905

En la tabla 32 seobservaclaramenteque existencorrelacionessignificativasy en el sentido

esperadoentreel conocimientode estrategiasde soluciónde conflictosantesituacioneshipotéticas,y

el conocimientode estrategiasde solución de conflictos ante situacionesrealesvividas por los

propios adolescentes.Es decir, los adolescentesque presentanun adecuadomanejo de problemas

hipotéticos,tambiénresuelvenadecuadamentesus conflictos interpersonalesreales,demostrandoasí

la importanciadel conocimientode estrategiasde soluciónde conflictos de forma no violenta en la

adaptaciónsocioemocionalde los adolescentes.

4.3.4 Relaciones entre las Dimensiones de la Sociometría (Consistencia entre

dimensiones).

En la tabla33 seobservaque los atributospositivoscorrelacionanen el sentidoesperadocon

otras dimensionesde la sociometría,destacandopor una parte, las altascorrelacionespositivas

entreeleccionesparael trabajoy: eleccionesparael ocio (r .648), ser simpático(r .495), saber

comunicarse(r’ .430)y ayudara los demás(r= .428).Tambiénentrellevarsebiencon los profesores
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Reíacionesentre

TABLA 33

AtributosPositivosde la Sociometría

ElecTrabajo Entender Profesores+ Simpático No agrestvo Res.Probíem

Salir más .64838 .38082

Salirnienos -.52138 -.39568 -.43122 -.39122 -.34884

Rech. Trabajo -.51679

Noentender -.50405 -.40819 -.38178

Simpático .49586

Antipático -.48575 -.26696 -.41494

Falta compren. -.43615 -.50526 -.34330 -.43370 -.44449 -.38360

Sabercomunie .43078 .32834 .40141 .37181 .36185

Ayudar .42814 .45707 .29939 .37306 .41574 .38173

Pesado -.36910 -.32591 -.28618 -.28461

Alegraéxitos .35188 .44707 .26549 .33797 .39016 .34012

Oculta insegur. -.34541 -.28438 -.27273 -.26444 -.32708

No agresivo .34311 .43234 .39785 .27986

Envidia -.34171 -.36096 -.39284 -.35327 -.31341

Resol probí .33435 .43004 .45648 .3 1981

Amigos- -.32775

Entender .32535 .47505 .28728

Agresivo -.32425 -.41366 -.26329 -.31346

Llamar atenc -.32045 -.38530 -.34080 -.29392

Prob.comun -.29966

Profesores - -.29786 -.26930

Profesores + .29225

Maduro .47337 .43031 .31376 .35002

Inmaduro -.29201 -.32644 -.26549 -.27382 -.30250

Superior -.26319 -.26126 -.29791 -.29932

Fracasado -.26 126

y: entendera los demás(r= .475),sucapacidadpararesolverproblemasentrelos compañeros(r

.456),sermaduro(r= .430)y sabercomunicarse(r= .401). Otrascorrelacionespositivasimportantes

-sonlas encontradasentreentenderalosdemásy: sermauh’u k’ .~1)J, ayuuai aJUS UtIJIUS ~— .flJ 1),
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alegrarsede los éxitosde los demás(r .447),serno agresivo(r .432)y sucapacidadpararesolver

problemas(r .430); entreserno agresivo’, ayudara los demás(r .415); entreayudara los demásy

ReíacionesentreAtributos

TABLA 33

Positivosde la Sociometría(continuación)

Ayudar a losdemás Saber comunicarse Alegrarse éxitos Ser maduro

Falta comprensión -.55893

Alegrarse éxitos .5 1651

Salirmenos -.50985 -.41653 -.44813 -.32359

Envidia -.44059 -.29627 -.39109

Sentirse superior -.40708 -.34277

Ser inmaduro -.40218 -.33305 -.28300 -.27592

Llamar la atención -.40192 -.27323 -.36627

Serpesado -.38834 -.28296 -.a1169

Ocultarinseguridad -.38343 -.30060 -.26875

Saber comunicarse 37542

Ser maduro .34976 .26962 .26590

Salir más 34364

Fracasado -.27837 -.29199

alegrarseconel éxito de los demás(r= .5 16).Porotraparte,cabedestacarlas altascorrelaciones

negativasentre eleccionespara el trabajo y: rechazosparael ocio (r -.521),rechazosparael trabajo

(r-.5 16) y no entendera los demás(r -.504); entresersimpáticoy: sufaltadecomprensiónantela

debilidadde los demás(r= -.433), rechazosparael ocio (r -.431) y serantipático(r-.414).

Tambiénsonimportanteslas correlacionesencontradasentreentendera los demásy: sufaltade

comprensiónantela debilidadde los demás(r= -.505),seragresivo(r -.413) y no entendera los

demás(r~’ -.408); entreserno agresivoy su falta de comprensión (r -.444); entreayudara los demás

y: sufalta de comprensiónantela debilidadde los demás(r -.558),rechazosparael ocio (r -.509),

tenerenvidia(r= -.440),sentirsesuperior(r -.407), serinmaduro(-.402)y llamar la atención(r -

.40 1).

En síntesis,nuestroshallazgosvan en la mismalíneade las investigacionessobre la

adaptaciónsocialen las que sehanencontradocorrelacionespositivasentre los rasgosde

personalidad relacionados con la conducta prosocial y la aceptación por parte de los pares,
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destacandoespecialmentela comprensiónempática,los comportamientosde ayuda,la capacidad

parala soluciónde conflictosy la conductano agresiva.

TABLA 34

entreAtributosNegativosde la Sociometría

Rech. trabajar Pocos amigos Profesores Antipático No entender

Salir menos .88692 .53 122 .43504 .74839 .68202

Ser antipático .76162 .44973 .41280

No entender .69892 .51932 .45642 .63051

Falta compr. .61325 .59580 .52035 .59188

Inmaduro .60635 .34876 .59573 .47968 .53 166

Agresivo .59871 .67589 .53607 .51525

Profesores- .58831

Fracasado .54874 .71514 .32116 ¡ .42718 .56270

Pesado .54754 .29196 .59101 .42021 .46083

Llamar atenc. .54154 .74858 .44864 .42441

Ayudar -.52208 -.35825 -.47422 -.47108

Envidia .51379 .26236 ¡ .49718 .52035

Pocos amigos .46658

Alegr. Exítos -.44725 -.33552 -.40870 -.41494

Superior .43857 .38108 .46165 .35079

Falta compr. .61325

Entender -.42280 -.34275 -.38829

Sabercomunic. -.41543 -.27297 -.39159 -.36190

Simpático -.40207

No agresivo -.39699 -.30467 -.34969 -.33878

Salir más -.38885 .30531 -.37997 -.36361

Probí. comuni .33530 .79652 .29579 .29579 .48410

Maduro -.33099 -.28669 -.26609

Profesores + -.30893

Ocult. Insegur. .40156 .25771 .29284 .50048

Resolv. Probí. -.25384 -.3 1836 -.34470

En la tabla34 seobservaquelos atributosnegativoscorrelacionanen el sentidoesperadocon

diferentesdimensionesde la sociometría,destacandoporunaparte,las altascorrelacionespositivas
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entre rechazos para el trabajo y: rechazosparael ocio (r= .886), serantipático(r .761),no entender

a los demás (r= .698), su falta de comprensiónantela debilidadde los demás(r .613),ser inmaduro

(r= .606), ser agresivo (r’ .598) y llevarse mal con los profesores (r= .588). También son

importanteslas correlacionesentre tenerpocosamigos y: tenerproblemasde comunicación(r=

.796),

Relacionesentre

TABLA 34

AtributosNegativosde la Sociometría(continuación..).

Falta Compren Probí.cornunic Envidia Ocultinsegurid

Falta compren. .71389

Superior .64477 .57565 .40052

Llamar atenc. .63560 .59364 .31662

Ser inmaduro .59483 .50639 .25968 .33208 .34573

Ser pesado .53056 .48161 .35041 .27396

Salir menos .50573 .57340 .41374 .57378 .41144

Ayudar -.44189

Alegrarseéxit -.37905 -.48015

No agresivo -.3660 7

Saber comunic. -.33602 -.42442

Envidia .32692 .56004

Ocul. Insegur. .32040 .37243 .46435 .29533

Fracasado .30316 .35783 .66069 .32338 .48968

Salir más

Maduro

-.29445 -.30308 -.26374 -.29346

-.35483 -.29124

TABLA 34

RelacionesentreAtributosNegativosde la Sociometría(continuación).

Fracasado Superior Llamar atenc. Serpesado Ser inmaduro

Salir menos .55587 .40640 .41454 .45290 .53292

Ser inmaduro

Ser pesado

.48335 .32 157 .5563 1 .71225

.34893 .28534 .64402

Llamar atenc. .55553

Ser maduro -.25995 -.26503

Salir más -.29883

‘fi’

Ser agresivo



tener problemas de comunicación (r= .796), sentirse fracasado (r .7 15), rechazos para el ocio (r=

.531) y no entender a los demás (r .519). Otras correlaciones positivas encontradas son entre

llevarse mal con los profesores y: llamar la atención (r .748), ser agresivo (r .675), su falta de

comprensión (r= .595), ser inmaduro (r .595) y ser pesado (r .591); entre ser antipático y

rechazos para el ocio (r= .748), no entender a los demás (r .630), ser agresivo (r .536), su falta de

comprensión (r= .520) y tener envidia (r .497); entre no entender a los demás y: rechazos para e!

ocio (r .682), su falta de comprensión ante la debilidad de los demás (r .591), sentirse fracasado

(r= .562), ser in.maduro (r= .531), tener envidia (r .520), ser agresivo (r .5 15) y ocultar su

inseguridad (r= .500); entre ser agresivo y: su falta de comprensión(r .713).sentirsesuperior(r=

.644), llamar la atención (r .635), ser inmaduro (r= .594), ser pesado (r~’ .530) y rechazos para el

ocio (r .505); entre su falta de comprensión ante la debilidad de los demás y: llamar la atención

(r.593), sentirse superior (r .575), rechazos para el ocio (r .573), tenerenvidia (r .560) y ser

inmaduro (r .506).

Por otra parte, cabe destacar las altas correlaciones negativas entre rechazos para el trabajo

y: ayudar a los demás (r= -.522), alegrarse con los éxitos de los demás (r -.447) y entender a los

demás (r= -.422); entre ser antipático y: ayudar a los demás (r -.474) y alegrarse con los éxitos (r= -

.408); entre no entender a los demás y: ayudar a los demás (r -.47 1), alegrarse con los éxitos (r -

.414). También son importantes las correlaciones encontradas entre ser agresivo y ayudar a los

demás (-.441); entre su falta de comprensión y alegrarse con los éxitos de los demás (r= -.480) y

sabercomunicarse(r= -.424).

En síntesis,nuestrosresultadosapoyanotrasinvestigacionesen las que sehanencontrado

correlacionespositivasentrerasgosde personalidadconsideradosnegativosy el rechazoporpartede

los pares,destacandofundamentalmentelos relacionadoscon laconductaagresiva,no entendera los

demás, su falta de empatía, su comportamiento inmaduro incluyendo sentimientos de superioridad y

llamar la atenciónsobresí mismo,que formanpartede los indicadoresdel rechazode los iguales

tantoparael trabajoacadémicocomoparael ocio.
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4.3.5 Relacionesentre las Dimensionesde la Entrevista sobre el Riesgode Violencia

(Consistenciaentre dimensiones).

TABLA 35

Matriz de Intercorrelacionesentrelas dimensionesde la Entrevistasobreel Riesgode Violencia.

Justificación Conceptualización Disposición
justificación 1.0000
Conce tualización 0.7636 1.0000
Dis osición 0.7544 0.8822 1.0000

La matriz de intercorrelacionesentrelos indicadoresde la Entrevistasobreel Riesgode

Violenciaapoyala validezde constructode esteprocedimientode medida,destacandolas altas

correlacionesencontradasentrelos componentesafectivoo evaluativoy el cognitivo (r .763.

p<OOl); el componenteafectivo y el conductual (r .754, p<.OOl) y también entre el

componentecognitivo y el conductual (r~ .882, p<.OO1), indicando que los adolescentesque

presentan altos niveles de justificación de la violencia y que no disponen de estrategias de

solución alternativasa ella, presentanuna mayor disposicióna utilizarla en sus interacciones

sociales.
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